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Περίληψη 
Η εκμάθηση της ορθογραφίας είναι δύσκολη υπόθεση, ειδικότερα, για κάποιες κατηγορίες 
μαθητών, όπως είναι οι δίγλωσσοι μαθητές και οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες. Οι χαμηλές επιδόσεις τους στην ορθογραφία αποτελούν πρόκληση για τους 
εκπαιδευτικούς. Στο σχολείο δεν εφαρμόζεται κάποια κοινή και εξειδικευμένη μέθοδος 
εκμάθησης της ορθογραφίας για τις παραπάνω κατηγορίες μαθητών. Κατά το τρέχον 
σχολικό έτος 2017-2018 λειτούργησαν στα γυμνάσια της χώρας Τμήματα Ενισχυτικής 
Διδασκαλίας, στο πλαίσιο της Αντισταθμιστικής Αγωγής, με σκοπό την εκπαιδευτική 
υποστήριξη των μαθητών και την πρόληψη της σχολικής διαρροής. Σκοπός της παρούσας 
έρευνας ήταν η εφαρμογή ενός κοινού  εξειδικευμένου προγράμματος παρέμβασης για τη 
βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας έξι μαθητών,οι οποίοι φοιτούσαν σε 
τμήματαενισχυτικής διδασκαλίας της Α΄ Γυμνασίου, εκ των οποίων οι δύοήταν δίγλωσσοι, 
οι δύο ελληνόφωνοι με ειδικές μαθησιακές δυσκολίεςκαι οι δύο ήταν δίγλωσσοι με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες. Αρχικός στόχος της έρευνας ήταν η αξιολόγησητηςορθογραφικής 
ικανότητας των μαθητών. Μέσω της ποιοτικής ανάλυσης λαθών σε τρεις γραπτές 
δοκιμασίες, διαπιστώθηκε ότι υπάρχουν σημαντικές αποκλίσεις ως προς το είδος και τη 
συχνότητα λαθών μεταξύ των μαθητών της ίδιας κατηγορίας, ωστόσο, η κατηγορία λαθών, 
όπου παρατηρήθηκαν σε όλους περισσότερα λάθη ήταν οι καταλήξεις. Η ερευνήτρια 
εφάρμοσετην αξιολόγηση βάσει του Αναλυτικού Προγράμματος, ώστε να διαπιστωθεί ο 
βαθμός δυσκολιών των μαθητών στην ορθογραφία των καταληκτικών μορφημάτων σε –
της,  -ισμος, –εία, -ία, -ίση, -ήση, -ότητα, -οσύνη, -είο, που αποτελούν το στόχο της 6ης 
ενότητας του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας. Επίσης, μέσω συνεντεύξεων στους 
μαθητές διαπίστωσε ότι οι δίγλωσσοι μαθητές, με και χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
και οι ελληνόφωνοι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες δε χρησιμοποιούν ποικιλία 
στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής ή/και δε χρησιμοποιούν αποτελεσματικά τη 
10 
μνημονική και τη στρατηγική του γραμματικού κανόνα. Το κοινό πρόγραμμα παρέμβασης 
σχεδιάστηκε με στόχο την ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης των παραγωγικών 
μορφημάτων –εία, -ία, -ηση, -ιση, -ότητα, -οσύνη ως βασικής δεξιότητας της 
ορθογραφημένης γραφής. Το πρόγραμμαπαρέμβασης μικρής κλίμακας διήρκεσε 8 
διδακτικές ώρες. Η μέθοδος που εφαρμόστηκε περιελάμβανε, στο στάδιο της παρουσίασης 
του προϊόντος, δραστηριότητες πολυαισθητηριακής προσέγγισης και, στο στάδιο 
επεξεργασίας, δραστηριότητες μορφολογικής επίγνωσης των παραγωγικών καταλήξεων. 
Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι μετά την παρέμβαση όλοι οι μαθητές βελτίωσαν τις 
επιδόσεις τους στην ορθογραφία των καταλήξεων-στόχων. Ένας μαθητής από κάθε 
κατηγορία έφτασε σε ποσοστό επιτυχίας 100%. Επίσης, μετά την παρέμβαση όλοι οι 
μαθητές χρησιμοποίησαν τη μορφολογική στρατηγική στην ορθογραφία καταλήξεων και, 
συγκεκριμένα, οι πέντε από τους έξι την εφάρμοσαν αποτελεσματικά. Επιπλέον, 
χρησιμοποίησαναποτελεσματικά σε μεγαλύτερη συχνότητατη μνημονική στρατηγική  
ή/και τη στρατηγική του γραμματικού κανόνα. 
 
Λέξειςκλειδιά: Ορθογραφική ικανότητα, Ποιοτική ανάλυση λαθών, διγλωσσία, ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, παρέμβαση, μορφολογική επίγνωση, πολυαισθητηριακή μέθοδος. 
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Abstract 
Spelling is a matter of great difficulty, especially for some students, such as bilingual 
students or ones with special learning difficulties and pupils with special learning 
difficulties. Their poor performance in spelling is a challenge for teachers. The school does 
not apply a collective and specialized method of learning the spelling for the categories of 
students above. During the current school year of 2017-2018, in the country's secondary 
schools, Boards of Reinforcement Teaching, in the context of Compensatory Education, 
collaborated in order to to educate students and prevent school leakage. The purpose of this 
research was to implement a joint specialized intervention program to improve the spelling 
capacity of six students attending upper secondary school booths, two of which were 
bilingual, two were Greek-speaking with special learning difficulties and two were 
bilingual with special learning difficulties. The primary objective of the research was to 
evaluate the students’ spelling skills. Through the qualitative analysis of errors in three 
written tests, significant discrepancies were found in the type and frequency of errors 
among the students of the same category, however, more errors were observed in the 
suffixes. The researcher applied the curriculum based assessment in order to determine the 
difficulties of the students in the spelling of the suffixes –της,  -ισμος, –εία, -ία, -ίση, -ήση, 
-ότητα, -οσύνη, -είο, which are toughtin the 6th module of the Modern Greek Language 
course. Also, the researcher observed by interviewing them, that, bilingual students with 
and without special learning difficulties and Greek-speaking oneswith special learning 
difficulties do not use a variety of spelling strategies and / or do not use the mnemonic and 
grammatical strategy effectively. The intervention program was designed in order to 
develop the morphological awareness of the suffixes -εία, -ία, -ηση, -ιση, -ότητα, -οσύνη. 
The intervention program lasted 8 teaching hours. The method applied included the multi-
sensory approach activities during the product presentation phaseand the morphological 
12 
awareness of productive endpoints during the phase of processing. The results showed that 
after the intervention all students improved their performance at the spelling of suffixes. 
One student from each category reached a success rate of 100%. Also, after the 
intervention, all students used the morphological strategy in spelling, and in particular, five 
out of six applied it effectively. In addition, they used the mnemonic and / or the 
grammatical strategy more frequently. 
 
Key words: Spelling, Qualitative error analysis, bilingualism, specific learning difficulties, 
intervention, morphological awareness, multi-sensory method. 
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 Το θέμα της εργασίας προέκυψε από την ανάγκη της ερευνήτριας, για την 
αποτελεσματική υποστήριξη των μαθητών που παρουσίαζαν δυσκολίες στην ορθογραφία, 
λόγω ειδικών μαθησιακών δυσκολιών ή/και λόγω διγλωσσίας. Η ερευνήτρια  από τις 12 
Δεκεμβρίου του 2017 ως τις 30 Μαϊου 2017 ανέλαβε ως αναπληρώτρια φιλόλογος τη 
διδασκαλία του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας των μαθητών ενός τμήματος 
Ένισχυτικής διδασκαλίας της Α΄ Γυμνασίου. Στο Τμήμα φοιτούσαν τέσσερις μαθητές 
δίγλωσσοι με μητρική γλώσσα τη ρώσικη και δύο ελληνόφωνοι μαθητές με ειδικές 
μαθηιακές δυσκολίες. Επίσης, από τους τέσσερις δίγλωσσους μαθητές, οι δύο 
παρουσίαζανειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αποτελούσε μία πρόκληση για την ερευνήτρια 
η διδασκαλία των δεξιοτήτων μορφολογικής επίγνωσης, δεδομένου ότι, σύμφωνα με το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα, στην 6η Ενότητα οι μαθητές έπρεπε να κατανοήσουν την 
παραγωγή θηλυκών ουσιατικών και τη χρήση παραγωγικών μορφημάτων σε –της, -ισμός, 
-ιστής, -είο, –εία, -ιση, -ηση, -οτητα, -οσύνη. Ο σκοπός της ερευνήτριας ήταν η εφαρμογή 
μιας διδακτικής παρέμβασης για τη βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών 
στις παραγωγικές καταλήξεις θηλυκών ουσιαστικών σε –εια, -ιση, -ηση, -οτητα, -οσυνη.  
 Σε πρώτο στάδιο έγινε η αξιολόγηση της ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών, 
ώστε να εντοπιστούν οι δυσκολίες που παρουσίαζε κάθε μαθητής. Σε δεύτερο χρόνο, 
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εφαρμόστηκε συστηματική αξιολόγηση, μέσω κριτηρίων του Αναλυτικού Προγράμματος, 
προκειμένου να διαπιστωθεί αν και σε ποιο βαθμό οι μαθητές είχαν επιτύχει τους στόχους 
της συγκεκριμένης διδακτικής ενότητας για την παραγωγή λέξεων και τη σωστή χρήση 
των παραγωγικών καταλήξεων. Παράλληλα, μέσω συνεντεύξεων και καταγραφής 
αυτοαναφορών, διερευνήθηκαν οι στρατηγικές που χρησιμοποιούσαν οι μαθητές στην 
ορθογραφημένη γραφή των παραγωγικών καταλήξεων. Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης 
αποτέλεσαν τη βάση για την παρέμβαση. Επίσης, η ερευνήτρια έλαβε υπόψη της τα 
ερευνητικά αποτελέσματα σχετικά με την αποτελεσματικότητα της πολυαισθητηριακής 
προσέγγισης και της μορφολογικής επίγνωσης στη βελτίωση της ορθογραφικής 
ικανότητας παιδιών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Ως εκ τούτου, η παρέμβαση ήταν 
βασισμένη σε δραστηριότητες πολυαισθητηριακής προσέγγισης και μορφολογικής 
επίγνωσης. 
 Η εργασία δομήθηκε έτσι, ώστε ο αναγνώστης να έχει μια πλήρη εικόνα της 
έρευνας σε κάθε στάδιο διεξαγωγής της και να κατανοεί τη συσχέτιση των θεωρητικών 
αναφορών τόσο σε επίπεδο ερευνητικής μεθοδολογίας όσο και σε επίπεδο διδακτικής 
πρακτικής.  
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Εισαγωγή 
Η ανάπτυξη του «γλωσσικού εγγραμματισμού», δηλαδή, η ανάπτυξη δεξιοτήτων 
γραφής και ανάγνωσης, αποτελούν και πρέπει να αποτελούν μια βασική επιδίωξη της 
σύγχρονης ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής, δεδομένου ότι ο εγγραμματισμός 
συσχετίζεται με τη δόμηση της σκέψης και τη διαδικασία της μάθησης (Ματσαγγούρας, 
2008). Ο γραμματισμός, γενικότερα, σημαίνει την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων 
αναφορικά με τη δομή, τη μορφή και τις λειτουργίες της γλώσσας. Ωστόσο, οι διαδοχικές 
εκθέσεις του προγράμματος PISA (Programme for International Student Assessment) 
(2012• 2015) καταγράφουν πτωτικές τάσεις στο γλωσσικό εγγραμματισμό των μαθητών 
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, γεγονός που προβληματίζει τους ιθύνοντες του 
Υπουργείου Παιδείας για την αποτελεσματικότητα των Αναλυτικών Προγραμμάτων, των 
διδακτικών μεθόδων και του εκπαιδευτικού έργου. 
Η διεθνής έρευνα έχει αναδείξει τη συμβολή της ορθογραφημένης γραφής στην 
αναγνωστική ευχέρεια και κατανόηση (Carlisle, 2000· Ehri, 1998• Joshi, Treiman, 
Carrecer & Moats, 2009· Nunes, Brayant & Baros, 2012). Η ορθογραφημένη γραφή δεν 
αποτελεί ένα εγγενές χαρακτηριστικό της γλώσσας, το οποίο κατακτάται αυθόρμητα, όπως 
συμβαίνει με τον προφορικό λόγο (Καρατζάς, 2005). Η ανάπτυξη της ικανότητας 
ορθογραφημένης γραφής είναι μια πολύπλοκη διαδικασία που προϋποθέτει τη συμμετοχή 
ποικίλων γλωσσικών δεξιοτήτων, όπως είναι η φωνολογική και η μορφολογική επίγνωση, 
καθώς και η γνώση των γραμματικών κανόνων και η γνώση της ιστορικής ορθογραφίας 
(Πόρποδας, 2002• Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
Δε φτάνουν όλοι οι μαθητές ταυτόχρονα στο ίδιο επίπεδο ορθογραφικής 
ικανότητας. Οι μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (Ε.Μ.Δ.), που αποτελούν ένα 
ποσοστό 10-15% του μαθητικού πληθυσμού, παρουσιάζουν σημαντικές αδυναμίες στην 
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ορθογραφία και, γενικά, έχουν πολύ χαμηλές σχολικές επιδόσεις (Διαμαντή, 2010• 
Παντελιάδου, 2011• Πολυχρόνη, 2011, Τζουριάδου, 2011•Τσεσμελή, 2009). Οι δίγλωσσοι 
μαθητές, επίσης, πουστην Ελλάδα αποτελούν ένα ποσοστό, περίπου, 10% του μαθητικού 
πληθυσμού (Σκούρτου, 2011) αντιμετωπίζουν σημαντικές δυσκολίες στην ορθογραφία του 
ελληνικού γραπτού κώδικα, σύμφωνα με τις σύγχρονες έρευνες (Αναστασιάδη-Συνεωνίδη, 
Βλέτση, Μητσιάκη, Μποζονέλος & Χούμα, 2008• Αρχάκης, Ξυδόπουλος, & Τζωρτζάτου, 
2013• Μοσχονάς, 2006• Σκούρτου, 2011• Τζωρτζάτου, 2012). Η διγλωσσία αποτελεί 
παράγοντα χαμηλών σχολικών επιδόσεων και οι μαθητές με διαπολιτισμικά 
χαρακτηριστικά εμπίπτουν στο χώρο της ειδικής αγωγής (Triarchi-Herrman, 2000).  
 Για την υποστήριξή των αδύναμων μαθητώντης Δευτεροβάθμιας Εκπάιδευσης 
έχουν θεσπιστεί από το Υπουργείο Παιδείας ειδικά Προγράμματα Αντισταθμιστικής 
Εκπαίδευσης, όπως είναι η Ενισχυτική Διδασκαλία (Ε.Δ.). Η Ε.Δ. θεσμοθετήθηκε πρώτη 
φορά με το Προεδρικό Διάταγμα 429/1991 και λειτουργεί μέχρι και σήμερα (Υ.Α. 
167152/Δ2/16-10-2017), με σκοπό την υποστήριξη μαθητών του Γυμνασίου, οι οποίοι 
παρουσιάζουν δυσκολίες στη γραφή, την ανάγνωση, και τα μαθηματικά. Αυτοί οι μαθητές 
μπορούν να παρακολουθούν ένα εξειδικευμένο διδακτικό πρόγραμμα στα μαθήματα της 
Γλώσσας, των Μαθηματικών, της Φυσικής, της Χημείας και της Ξένης γλώσσας. Στα 
τμήματα της Ε.Δ. εγγράφονται, κυρίως, μαθητές με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό 
υπόβαθρο, δίγλωσσοι μαθητές και μαθητές με Ε.Μ.Δ. (Ζαχαρενάκης, 2017).  
Ωστόσο, για τη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην 
ορθογραφημένη γραφή χρειάζονται συγκεκριμένες διδακτικές προσεγγίσεις και μέθοδοι, 
όπως η πολυαισθητηριακή, η εικονογραφική, η διδασκαλία κανόνων, η μίμηση, η χρονική 
καθυστέρηση, η χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή (Μαυρομάτη, 1999• Μπαστέα, 2015• 
Παντελιάδου, 2011• Στασινός, 2015). Έχουν εφαρμοστεί διδακτικές παρεμβάσεις σε 
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μαθητές με Ε.Μ.Δ. για τη βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας, όπως η εικονογραφική 
μέθοδος (Μαυρομάτη, 1999• Γαλανοπούλου, 2011) η πολυαισθητηριακή προσέγγιση 
(Μπαστέα, 2015) και η διδασκαλία μορφολογικής επίγνωσης (Tsesmeli, 2002). 
Η διδασκαλία της γλώσσας σε δίγλωσσους μαθητές βασίζεται στις αρχές 
κατάκτησης μιας δεύτερης γλώσσας (Κουτσογιάννης & Τσοκαλίδου, 2008). Στην Ελλάδα 
έχουν εφαρμοστεί προγράμματα γλωσσικής διδασκαλίας για τη μειονότητα των 
Μουσουλμανοπαίδων, όπου το διδακτικό υλικό της γραμματικής εντάσσει τη διδασκαλία 
των μερών του λόγου και των καταληκτικών μορφημάτων σε ένα λειτουργικό 
επικοινωνιακό πλαίσιο (Ασκούνη, 2006• Ιορδανίδου, 2007• Μοσχονάς, 2006).Μέσω της 
ανασκόπησης της υπάρχουσας βιβλιογραφίας, βρέθηκαν αρκετές έρευνες για τις δυσκολίες 
των δίγλωσσων μαθητώνσε σχέση με τους μαθητές-φυσικούς ομιλητές της ελληνικής, 
κυρίως, στα κλιτικά μορφήματα (Αναστασιάδη-Συμεωνίδη, Βλέτση, Μητσιάκη, 
Μποζονέλος, & Χούμα, 2008• Βλάχου & Παπαδημητρίου, 2004• Μοσχονάς, 2006• 
Τζωρτζάτου, 2012). Ωστόσο, δεν έχει διερευνηθεί σε δίγλωσσους μαθητές κάποια ειδική 
διδακτική μέθοδος για την εκμάθηση της ορθογραφίας. 
 Στο στάδιο της Α΄ Τάξης Γυμνασίου, στην αρχή, δηλαδή, της Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, οι μαθητές εκπαιδεύονται στις δεξιότητητες παραγωγής λέξεων (Α.Π.Σ.-
ΔΕΠΠΣ, 2003). Οι μαθητές με δυσλεξία δυσκολεύονται να κατανοήσουν τη διαδικασία 
παραγωγής λέξεων μέσω της προσθήκης καταληκτικών μορφημάτων σε ριζικά μορφήματα 
(Tsesmeli & Seymour, 2006). Οι δυσκολίες αυτές δημιουργούν προβλήματα και σε 
φωνολογικό επίπεδο. Δεν έχει μελετηθεί η αποτελεσματικότητα ενός εξειδικευμένου 
προγράμματος σε δίγλωσσους μαθητές και σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. για τη διδασκαλία της 
ορθογραφίαςτων παραγωγικών καταλήξεων,το οποίο να βασίζεται σε μία μέθοδο, που 
συνδυάζει την πολυαισθητηριακή προσέγγιση και τη μορφολογική επίγνωση.  
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Στην παρούσα έρευνα σκοπός ήταν η εφαρμογή και η αξιολόγηση της 
αποτελεσματικότητας ενός κοινού εξειδικευμένου προγράμματος παρέμβασης για τη 
διδασκαλία της ορθογραφίας των παραγωγικών καταλήξεων των θηλυκών ουσιαστικών σε 
–εια, -ιση, -ηση, -οτητα, -οσύνη, ώστε να αποτελέσει μια τεκμηριωμένη πρόταση για τους 
εκπαιδευτικούς που διδάσκουν δίγλωσσους ή/και μαθητές με Ε.Μ.Δ. στη συγκεκριμένη 
διδακτική ενότητα της Νεοελληνικής Γλώσσας σε πλαίσια Αντισταθμιστικής Εκπαίδευσης 
και όχι μόνο. 
 Στο πρώτο στάδιο της έρευνας χορηγήθηκαν τρεις αυτοσχέδιες δοκιμασίες 
ορθογραφίας σε κάθε έναν από τους δίγλωσσους μαθητέςκαι τους μαθητές με Ε.Μ.Δ. του 
τμήματος Ε.Δ., προκειμένου να διαπιστωθεί το επίπεδο της ορθογραφικής τους ικανότητας 
και, μέσω της ποιοτικής ανάλυσης λαθών, να εντοπιστούν οι δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν. Οι δοκιμασίες σχεδιάστηκαν από την ερευνήτρια που ήταν η φιλόλογος 
του Τμήματος Ε.Δ.. Σε δεύτερο στάδιο η ερευνήτρια εφάρμοσε στους μαθητές μία 
αυτοσχέδια δοκιμασία, με σκοπό να αξιολογηθεί ο βαθμός εκμάθησης των παραγωγικών 
καταλήξεων, τις οποίες είχαν διδαχθεί στην 6η ενότητα της Νεοελληνικής γλώσσας. Η 
δοκιμασία αξιολόγησης πραγματοποιήθηκε, σύμφωνα με τις αρχές της αξιολόγησης μέσω 
του Αναλυτικού Προγράμματος. Μετά τη διεξαγωγή της δοκιμασίας, η ερευνήτρια έλαβε 
ημιδομημένες συνεντεύξεις και κατέγραψε τις στρατηγικές ορθογραφίας που εφάρμοσαν 
στηντελευταίαδοκιμασία. Τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης αξιολόγησης και τα 
αποτελέσματα των συνεντεύξεων αποτέλεσαν τη βάση για το πρόγραμμα παρέμβασης που 
εφαρμόστηκε, στο επόμενο στάδιο της έρευνας, με στόχο την ορθογραφία των 
συγκεκριμένων παραγωγικών καταλήξεων. Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης έγινε η 
τελική αξιολόγηση. Ακολούθησαν, εκ νέου, ημιδομημένες συνεντεύξεις, ώστε να 
διαπιστωθεί ποιες στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής χρησιμοποιούσαν οι μαθητές 
μετά την παρέμβαση. 
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 Στη θεωρητική θεμελίωση της έρευνας του 1ου κεφαλαίου, ορίζονται οι βασικές 
έννοιες-κλειδιά της έρευνας, όπως η ορθογραφική ικανότητα και τα στάδια ανάπτυξής της, 
οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, η δυσλεξία, οι στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής, η 
φωνολογική και μορφολογική επίγνωση, η κατηγοριοποίηση λαθών, η πολυαισθητηριακή 
προσέγγιση στην διδασκαλία της ορθογραφίας.Επίσης, παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά 
και οι δυσκολίες των μαθητών με Ε.Μ.Δ. και των δίγλωσσων μαθητών στην ορθογραφία. 
Γίνεται ανασκόπηση της ερευνητικής βιβλιογραφίας που αφορά τη διδασκαλία της 
ορθογραφίας σε δίγλωσσους μαθητές και μαθητές με Ε.Μ.Δ., μέσω της 
πολυαισθητηριακής προσέγγισης και της μορφολογικής επίγνωσης. Τέλος, διατυπώνονται 
τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας έρευνας.  
 Στην μεθοδολογία της έρευνας (2ο κεφάλαιο), γίνεται παρουσίαση του δείγματος 
της έρευνας, των διαδικασιών και των εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν από την 
ερευνήτρια και χορηγήθηκαν στους μαθητές σε όλα τα στάδια της έρευνας. 
 Στο 3ο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της αρχικής και της τελικής 
αξιολόγησης της ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών, βάσει του Αναλυτικού 
Προγράμματος, καθώς και τα αποτελέσματα που αφορούν τις στρατηγικές 
ορθογραφημένης γραφής που χρησιμοποιούσαν πριν και μετά την παρέμβαση. Η 
ερευνήτρια συγκέντρωσε η ίδια όλα τα δεδομένα που χρειάζονταν για να απαντηθούν τα 
ερευνητικά ερωτήματα. Η ερευνήτρια χρησιμοποιεί αποσπάσματα των συνεντεύξεων και 
πίνακες που αναδεικνύουν συγκριτικά τα αποτελέσματα της αρχικής και τελικής 
αξιολόγησης. 
 Στο τελευταίο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματα της έρευνας. 
Επιπρόσθετα, αναφέρονται οι περιορισμοί της έρευνας, οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις και 
οι προτάσεις για μελλοντική μελέτη. 
21 
                                                          ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
Θεωρητική θεμελίωση-Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 
1.1. Συστήματα γραφής 
Η γραφή είναι η μετατροπή του προφορικού λόγου σε κείμενο με τη χρήση ενός 
συνόλου συμβόλων, το σύστημα γραφής. Το κάθε σύστημα γραφής είναι ένας κώδικας 
αποτελούμενος από συγκεκριμένου τύπου σύμβολα-χαρακτήρες (Πόρποδας, 2002). 
Σύμφωνα με τους Fromkin, Rodman & Hyams (2007), ανάλογα με το είδος των 
συμβόλων, διακρίνουμε τα δύο είδη γραφής, τη μη Φωνολογική γραφή και τη Φωνολογική 
Γραφή. Στη μη φωνολογική γραφή το σύμβολο-χαρακτήρας αντιστοιχεί απευθείας σε ένα 
εξω-γλωσσικό στοιχείο, δηλαδή, σε ένα αντικείμενο ή μια ιδέα (Εικονογραφική γραφή, 
Ιδεογραφική γραφή), ενώ στη Φωνολογική γραφή το σύμβολο-χαρακτήρας αναπαριστά 
ένα γλωσσικό στοιχείο, δηλαδή, μια λέξη (Λογογραφική γραφή), μια συλλαβή (Συλλαβική 
γραφή) ή ένα φώνημα (Αλφαβητική). 
Η εξελικτική πορεία των συστημάτων γραφής μπορεί να χαρακτηριστεί 
αφαιρετική, αν λάβουμε υπόψη μας τα είδη συστημάτων γραφής που δημιουργήθηκαν στις 
ανθρώπινες κοινωνίες (Comrie, Matthews & Polinsky, 2004). Αρχικά, αναπτύχθηκαν τα 
λογογραφικά συστήματα, όπου το κάθε γραπτό σύμβολο αναπαριστούσε μία λέξη-έννοια. 
Αυτό σήμαινε ότι, για να μπορέσει κάποιος να διαβάσει ή να γράψει, απαιτούνταν η 
απομνημόνευση χιλιάδων λογογραμμάτων, επομένως, η γραφή δεν ήταν καθόλου εύκολη 
υπόθεση. Έπειτα, επινοήθηκε η συλλαβική γραφή, στην οποία τα γραπτά σύμβολα 
αντιστοιχούσαν σε συλλαβικές μονάδες του προφορικού λόγου, οπότε η ταύτιση 
συμβόλου και αντικειμένου ή έννοιας έπαψε να υπάρχει (Gamkrelidge, 2000). Από τα 
συλλαβικά συστήματα προέκυψαν τα αλφαβητικά συστήματα, καθένα από τα οποία 
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αποτελείται από ένα σύνολο συμβόλων-γραμμάτων που, μέσω αυτών, αποτυπώνεται ο 
προφορικός λόγος (Fromkin, Rodman & Hyams, 2007· Lyons, 2015). 
Κάθε αλφαβητικό σύστημα είναι φωνολογικό, δηλαδή, βασίζεται στην εξής αρχή: 
Κάθε φθόγγος, δηλαδή, κάθε ήχος μιας προφερόμενης λέξης, αντιστοιχεί στο ίδιο γράμμα 
ή στον ίδιο συνδυασμό γραμμάτων (Πόρποδας, 1992). Η αλφαβητική αυτή αρχή αποτελεί 
τη βασική προϋπόθεση, για να μπορέσει ένα παιδί να μάθει να γράφει και να διαβάζει. Το 
κάθε σύμπλεγμα γραμμάτων αποδίδει μία συλλαβή και οι συνδυασμοί των συλλαβών 
δημιουργούν τις λέξεις (Byrne & Fielding-Barnsley, 1995). 
Το αλφάβητο αποτελεί ένα ολοκληρωμένο μοντέλο γραπτής απόδοσης του 
προφορικού λόγου. Όλα, σχεδόν, τα λογογραφικά συστήματα αντικαταστάθηκαν από 
αλφαβητικά, τα οποία είναι πιο εύκολα στην εκμάθηση και στη μεταγραφή (Λεκάκου & 
Μαστροπαύλου, 2014). Το ελληνικό αλφαβητικό σύστημα αποτελείται από 24 γράμματα, 
7 φωνήεντα και 17 σύμφωνα.  
1.1.1. Φθόγγος-Φώνημα-Γράφημα-Μόρφημα 
Οι φθόγγοι είναι οι ήχοι που παράγονται από τα φωνητικά όργανα του ανθρώπου, 
κατά την παραγωγή ενός προφορικού μηνύματος (Martinet, 1976). Είναι οι μικρότερες 
μονάδες ομιλίας που προφέρουμε, όταν παράγουμε ομιλία και αυτές που 
αντιλαμβανόμαστε, όταν ακούμε ομιλία (Πόρποδας, 2002).  
Οι γλωσσολόγοι διακρίνουν δύο στοιχεία ανάλυσης της ομιλούμενης γλώσσας: α) 
τη φωνολογία και β) τη φωνητική. Σύμφωνα με το Στασινό (2015, σελ. 60) «η φωνολογία 
μελετά τη δεξιότητα του ανθρώπου να προφέρει συμβατικούς ήχους, προκειμένου να 
επιφέρει σημαντικές αλλαγές στο περιεχόμενο της γλώσσας ή της διαλέκτου την οποία ο 
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ίδιος χρησιμοποιεί. Η φωνητική μελετά το ρεπερτόριο των ήχων ή φωνημάτων που 
παράγουν κάθε φορά οι ομιλούντες». 
Είναι πολύ λεπτή η διάκριση μεταξύ φθόγγου και φωνήματος. Για παράδειγμα,οι 
έλληνες ομιλητές αντιλαμβάνονται ότι τα [θ] και [ð] στις λέξεις θέμα και δέμα είναι 
διαφορετικοί φθόγγοι, αλλά δεν αντιλαμβάνονται διαφορά ανάμεσα στα [c] και [k] που 
είναι οι αρχικοί φθόγγοι στις λέξεις κιλό και καλό, αντίστοιχα. Αυτό οφείλεται στο γεγονός 
ότι οι μονάδες που συμβάλλουν στη διαφοροποίηση των μηνυμάτων είναι τα φωνήματα 
και όχι οι πραγματώσεις τους που είναι οι φθόγγοι. Οι αλφαβητικές γραφές, όπως 
επισημαίνουν οι Λεκάκου & Μαστροπαύλου (2014), δε βασίζονται σε μία μονόδρομη 
σχέση γραφήματος-φθόγγου. Μία αλφαβητική γραφή δεν είναι «φωνητική γραφή». Η 
ελληνική γραφή θα ήταν «φωνητική», αν γράφονταν με διαφορετικά τα αρχικά γράμματα 
των λέξεων «σβήνω» και «σπίτι»: «ζβήνω»–«σπίτι». 
Όπως σχολιάζουν οι Μουζάκη και Πρωτόπαπας (2010, σελ. 23) «η απαρίθμηση 
των φωνημάτων της ελληνικής αποτελεί σημείο διαφωνίας μεταξύ των θεωρητικών 
μελετητών, καθώς είναι υπό συζήτηση, με εκατέρωθεν επιχειρήματα, κατά πόσο οι 
διάφοροι φθόγγοι αποτελούν φωνήματα». Όσον αφορά τη γραφή και την ορθογραφία, δεν 
έχει σημασία η περαιτέρω ανάλυση του θεωρητικού αυτού ζητήματος. Σημασία έχει ότι 
διευκρινίστηκε η ορολογία, ώστε να μην προκύπτει σύγχυση στον αναγνώστη της 
παρούσας έρευνας. 
Το γράφημα δεν ταυτίζεται με το γράμμα, απόλυτα. Το γράφημα μπορεί να είναι κι 
ένας συνδυασμός γραμμάτων που αποδίδουν ένα φθόγγο. Πολύ διαφωτιστικό είναι το 
παράδειγμα που δίνει ο Πρωτόπαπας (2010, σελ. 67) «η λέξη «μπαίνω» έχει 4 φθόγγους 
στην προφορά της (/beno/), και, αντίστοιχα, 4 γραφήματα στη γραφή της:<μπ>, <αι>, 
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<ν>και <ω>». Τα γραφήματα, δηλαδή, δεν ταυτίζονται με τα γράμματα, καθώς 
χρειάζονται έξι γράμματα (μ/ π/ α/ ι/ ν/ ω), για να αποδοθεί ορθά η συγκεκριμένη λέξη. 
Τα μορφήματα είναι οι ελάχιστες γλωσσικές μονάδες που μεταφέρουν σημασίεςκαι 
η επίγνωσή τους συμβάλει στην ορθή γραφή και ανάγνωση (Casalis & Louis-Alexandre, 
2000). Τα μορφήματα διακρίνονται στις εξής βασικές κατηγορίες: 1) τα θεματικά ή αλλιώς 
«ρίζες» των λέξεων και 2) οι καταλήξεις των λέξεων (Ράλλη, 2005). Οι ρίζες ορίζουν τη 
σημασία των λέξεων και αποτελούν τη βάση για την παραγωγή νέων λέξεων. Οι 
καταλήξεις δείχνουν τί μέρος του λόγου είναι η λέξη. Στα κλιτά μέρη του λόγου (άρθρο, 
ουσιαστικό, επίθετο, αντωνυμία, μετοχή) οι καταλήξεις ή, αλλιώς, κλιτικά μορφήματα 
αποκαλύπτουν την πτώση, τον αριθμό, το γένος. Στα ρήματα οι καταλήξεις φανερώνουν 
το πρόσωπο, τον αριθμό, το χρόνο, την έγκλιση και τη Φωνή. Το κλιτικό σύστημα της 
ελληνικής γλώσσας περιέχει μια μεγάλη ποικιλία κλιτικών μορφημάτων. 
Οι Δουκλιάς & Κωνσταντινίδου (2010), στην παραγωγή λέξεων αναγνωρίζουν ως 
μορφήματα και τα προσφύματα ή, όπως αλλιώς ονομάζονται, προθέματα. Τα προσφύματα 
ή προθέματα είναι οι γλωσσικές μονάδες που προστίθενται στην αρχή της λέξης, όπως π.χ. 
τα επί-, υπο-, συν-, δια-, περι- και άλλα. Επίσης, σχετικά με τα επιθήματα, που 
προστίθενται μετά τη ρίζα της λέξης, οι Δουκλιάς και Κωνσταντινίδου (2010) τα 
διακρίνουν σε τέσσερα διαφορετικά είδη, ανάλογα με το γραμματικό είδος των λέξεων 
που παράγουν: α) τα επιθήματα που παράγουν ρήματα (π.χ. –ιζω, -ωνω, -εύω, -αίνω), β) τα 
επιθήματα που παράγουν επίθετα (π.χ. –ικός, -ένιος, -ινός), γ) αυτά που παράγουν 
ουσιαστικά (π.χ. -οτητα, -ηση, -συνη) και δ) αυτά που παράγουν επιρρήματα (-α, -ως). 
Σύμφωνα με τους Nagy, Carlisle & Goodwin (2014), η μορφολογία των λέξεων 
μελετά τη δομή των λέξεων και εστιάζει στις τρεις βασικές διαδικασίες διαμόρφωσης των 
λέξεων, την κλιτική (inflectional morpheme), την παραγωγική (derivational morpheme) 
και τη σύνθεση λέξεων, μέσω της χρήσης των μορφημάτων. Βασικό μόρφημα των λέξεων 
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είναι η ρίζα της (root), στην οποία μπορεί να προστεθεί μία κατάληξη (inflection) ή κάποιο 
παραγωγικό μόρφημα (suffixes) ή ένα πρόσφυμα/πρόθεμα (prefixes), ώστε να παραχθούν 
νέες λέξεις, που ανήκουν σε διαφορετικά μέρη του λόγου. 
Για την ορθή γραφή μια λέξης θα πρέπει να γνωρίζει κάποιος την ορθογραφία των 
μορφημάτων από τα οποία αποτελείται. Για παράδειγμα, η λέξη «υπερθεματίζω» 
αποτελείται από το πρόθεμα «υπερ», τη ρίζα «θεμα», το επίθημα «ιζ» και την κατάληξη 
«ω». Για να μπορεί να τη γράψει ένας μαθητής ορθογραφημένα, θα πρέπει να την 
αναλύσει στα μορφήματά της, να ανακαλέσει την ορθογραφία των επιμέρους μορφημάτων 
και να τα συνθέσει σε μία λέξη. 
1.1.2. Οι φθόγγοι της Ελληνικής Γλώσσας 
Οι φθόγγοι συμβολίζονται με τα κατάλληλα σύμβολα του διεθνούς φωνητικού 
αλφαβήτου (Πίνακας 1). Το σύνολο των φθόγγων στην ελληνική γλώσσα είναι τριάντα 
δύο, είκοσι επτά σύμφωνα και επτά φωνήεντα (Τριανταφυλλίδης, 1990). Στον παρακάτω 
πίνακα, για κάθε φθόγγο δίνονται δύο λέξεις-παραδείγματα, όπου στη μία ο φθόγγος 
κατέχει την αρχική θέση της λέξης και στην άλλη κατέχει τη δεύτερη θέση. Ο μόνος 
φθόγγος που δεν απαντάται σε αρχική θέση είναι ο ŋ και δίνεται για αυτόν μόνο μία λέξη-
παράδειγμα, στην οποία ο φθόγγος ŋ βρίσκεται στη δεύτερη θέση. 
Πίνακας 1: Οι φθόγγοι της ελληνικής γλώσσας 
Μουζάκη και Πρωτόπαπας (2010, σελ. 76) 
Σύμβολο Αρχικός Δεύτερος 
Σύμφωνα   
δ δένω/dεno/ Ήδη/iδi/ 
ᶡ Γκέμια/ᶡεmᶮa/ έγκυος/εᶡiος/ 
γ γάτα/γata/ αγώνας/aγonas/ 
ʎ λιώνω/λono/ ελιά/ εʎa/ 
ᶮ Νιότη/noti/ ένοιαξε/ εᶮaksε/ 
θ Θύμα/θima/ άθελα/aθεla/ 
ḉ χέρι/cεri/ άχυρο/aḉiro/ 
ts τσίτα/tsita/ άτσαλο/atsalo/ 
dz τζίνι/dzini/ ατζαμής/ adzamis/ 
c κέφι/cεfi/ άκεφος/ acefos/ 
b μπάνιο/bano άμπακος/abakos/ 
d ντάμα/dama/ αντάρα/ adara/ 
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g γκολ/gol αγκαλιά/agaʎa/ 
f φέτα/fεta αφελής/afelis/ 
ŋ  άγχος/αŋχος/ 
k κάτω/kato ακόμα/akoma 
j γέλα/jela/ άγιος/ajios/ 
m μέλι/mεli/ άμυλο/amilo/ 
l λάμα/lama/ άλλο/alo/ 
n νότα/nota/ άνοστο/anosto/ 
p πέτα/pεta/ άπατο/apato/ 
s σίτα/sita/ ασιτία/asitia/ 
r ρότα/rota/ άρα/ara/ 
t τόπι/topi/ αιτία/εtia/ 
v βάτο/vato/ άβιο/avio/ 
x xάνω/ xano/ αχούρι/ axuri/ 
z ζόρι/zori/ έζησε/ εzisε/ 
Φωνήεντα   
a αχός,άγος/axos/,/aγος/ καλός, μάχη /kalos/,/ maci/ 
ε εδώ, ένας/eδo/,/enas/ κενό, μένω/ cεno/,/ mεno 
i ηχώ, ήττα/ixo/,/ita/ κοινό, πίτα/ cino/,/ pita 
o οπή, ώμος/opi/,/omos/ μονή, μόνος/ moni/,/ monos 
u ουρά, ούτε/ura/,/ute/ λουρί, κούτα / luri/,/ kuta 
 
1.2. Ορθογραφημένη γραφή 
Ο όρος ορθογραφημένη γραφήέχει απασχολήσει έντονα τη διεθνή επιστημονική 
κοινότητα και, ανάλογα με την οπτική του κάθε επιστήμονα, έχει αποδοθεί με 
διαφορετικούς ορισμούς.  
Στην αγγλική βιβλιογραφία συναντάμετους όρους orthography και spelling.Ο 
πρώτος όρος (orthography) σημαίνει τους κανόνες που έχουν παγιωθεί, κατά τη γραφή της 
γλώσσας, και ο δεύτερος όρος (spelling) σημαίνει την εφαρμογή τους κατά τη συγγραφή 
ενός κειμένου στη συγκεκριμένη γλώσσα. Διαφωτιστική επί του θέματος είναι η 
διατύπωση του Sebba (2007, σελ. 11) «I am spelling the words of this sentence according 
to the orthography of English». 
Οι γλωσσολόγοι προσδιορίζουν την ορθογραφία ως μια διαδικασία κωδικοποίησης 
και αντιστοίχισης των φθόγγων με γράμματα, με σκοπό την αποτύπωση του προφορικού 
λόγου σε γραπτό. Ειδικότερα, ο Τριανταφυλλίδης (1996) ορίζει πως «ορθογραφία είναι η 
σωστή απόδοση της ζωντανής ομιλίας με γραπτά σύμβολα και ιδανική ορθογραφία μιας 
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γλώσσας είναι εκείνη που δείχνει με ξεχωριστό γράμμα τον κάθε φθόγγο, ενώ κάθε γράμμα 
έχει την ίδια φωνητική αξία, την ίδια προφορά». 
Η ορθογραφημένη γραφή, ωστόσο, καθορίζεται και από τους κανόνες και τις 
συμβάσεις που ισχύουν στο πλαίσιο της ιστορικής εξέλιξης ενός συγκεκριμένου 
γλωσσικού συστήματος (Αρχάκης, Ξυδόπουλος, & Τζωρτζάτου, 2013•Μουζάκη, 2010). 
Πέρα από την ύπαρξη των κανονιστικών συμβάσεων αντιστοίχισης φθόγγων και 
γραφημάτων, η ορθογραφία υπερβαίνει το επίπεδο της φωνολογίας της λέξης (Πόρποδας, 
2002).Οι κανόνες της αφορούν σε διάφορα επίπεδα γλωσσικής ανάπτυξης, όπως είναι το 
φωνολογικό, το μορφολογικό και το σημασιολογικό (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 2010). 
Η ορθογραφημένη γραφή προϋποθέτει δεξιότητες, οι οποίες ολοκληρώνονται 
βραδύτερα από τις αναγνωστικές (Holmes & Babauta, 2005) και οι οποίες είναι η 
φωνολογική επίγνωση, η μορφολογική επίγνωση, η γνώση των γραμματικών κανόνων και 
η γνώση της ιστορικής ορθογραφίας (Nunes, Bryant & Bindman, 1997).  
1.2.1. Φωνολογική επίγνωση 
Η φωνολογική επίγνωση σημαίνει την ικανότητα συνειδητού χειρισμού των 
φωνολογικών μονάδων των λέξεων, δηλαδή, των φθόγγων. Η φωνολογική επίγνωση 
αποτελεί τη βάση της γραφο-φωνημικήςαντιστοίχισης, που απαιτείται στην ορθογραφία 
(Ehri, 1998•Goswami, 2002•Walker & Hauerwas, 2006). Αφορά στη συνειδητότητα των 
ελάχιστων μονάδων άρθρωσης του λόγου, που είναι οι φθόγγοι (π.χ. κ-α-π-ν-ο-ς). Όταν 
αφορά στη συνειδητότητα μεγάλων φωνολογικών μονάδων, όπως είναι οι συλλαβές (π.χ. 
κα-πνός), τότε γίνεται λόγος για συλλαβική επίγνωση (Πόρποδας, 2002). 
1.2.2. Μορφολογική επίγνωση 
Πολλές λέξεις δεν μπορούν να γραφτούν σωστά απλώς και μόνο, επειδή οι μαθητές 
μετατρέπουν τους φθόγγους σε γράμματα. Επομένως, δεν απαιτείται μόνο η φωνολογική 
επίγνωση, αλλά και η μορφολογική επίγνωση, δηλαδή, η συνειδητή ανάλυση και 
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αιτιολόγηση της τμηματικής μορφολογικής δομής των λέξεων (Landerl & Reitsma, 2005• 
Moats, 2005•Seymour, Aro & Erskine, 2003). 
Η μορφολογική επίγνωση σημαίνει την ικανότητα του ατόμου να αναγνωρίζει και 
να διαχειρίζεται συνειδητά τα μορφήματα των λέξεων και αυτή αποτελεί μια 
μεταγλωσσική ικανότητα (Γρηγοράκης, 2011). Σημαίνει, δηλαδή, ότι μπορεί το άτομο να 
αναλύει και να συνθέτει λέξεις χρησιμοποιώντας τα μικρότερα νοηματικά τους μέρη, είτε 
πρόκειται για προθέματα, ρίζες ή επιθήματα (Aidinis & Nunes, 2001· Kuo & Anderson, 
2006• Καρατζάς, 2005• Μανωλίτσης, 2006• Τσεσμελή, 2009). 
Η μορφολογική επίγνωση «οικοδομείται» από την επίγνωση των τριών 
μορφολογικών διαδικασιών: την επίγνωση της κλίσης (morphologicalinflection), την 
επίγνωση της παραγωγής (morphologicalderivation) και την επίγνωση της σύνθεσης 
(lexical compounding) (Casalis & Colé, 2004• Griva & Anastasiou, 2009). Η επίγνωση της 
κλίσης περιλαμβάνει τη δημιουργία λέξεων με τη χρήση κλιτικών επιθημάτων, που 
προσδίδουν μια διαφορετική σημασία, όπως π.χ. το γένος στα επίθετα (καλ-ός, καλ-ή, καλ-
ό), την πτώση στα ουσιαστικά (δασκάλ-α, δασκάλ-ας), τον αριθμό στα ουσιαστικά (πολίτ-
ης, πολίτ-ες), το πρόσωπο στα ρήματα (τρέχ-ω, τρέχ-εις), τη φωνή (αγαπ-ώ, αγαπ-ιέμαι) 
κα το χρόνο (καθ-ομαι, καθ-ισα). Η επίγνωση της παραγωγής περιλαμβάνει την παραγωγή 
νέων λέξεων με τη χρήση της ίδιας ρίζας και των παραγωγικών επιθημάτων π.χ. άγριος, 
αγρι-εύω, αγρι-άδα, αγρ-ίμι, ή παράγω, παράγωγ-ο, παραγωγ-ή, παραγωγ-ικός, παραγωγ-
ός. Η επίγνωση της σύνθεσης περιλαμβάνει τη δημιουργία λέξεων από τη σύνθεση δύο 
άλλων λέξεων-εννοιών, π.χ. χιονο-θύελλα, ανδρόγυνο, οδοντόβουρτσα. Στην ελληνική 
γλώσσα, δηλαδή, για να γραφτεί από κάποιον μαθητή σωστά η σύνθετη λέξη 
«παιδαγωγική», χρειάζεται να αναλύσει τη λέξη στα δύο ριζικά μορφήματα: «παιδ-» και 
«αγω-», να προσθέσει το παραγωγικό επίθημα των επιθέτων σε –ικος, -ικη, -ικο και να 
αναγνωρίσει το γένος του συγκεκριμένου επιθέτου, ώστε να γράψει στο τέλος το κλιτικό 
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επίθημα –η, που δηλώνει θηλυκό γένος ενικού αριθμού, αντί για το κλιτικό επίθημα –οι, 
που δηλώνει αρσενικό γένος πληθυντικού αριθμού.  
1.3. Θεωρητικά Μοντέλα ανάπτυξης ορθογραφικής ικανότητας 
Η διαδικασία ανάπτυξης των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου και της ορθογραφίας 
έχει αποτελέσει αντικείμενοπολλών ερευνών, προκειμένου να γίνει κατανοητό πότε και 
πώς εμφανίζονται σε κάθε ηλικία του παιδιού οι συγκεκριμένες διξιότητες. Το αποτέλεσμα 
της αναζήτησης ήταν να προταθούν διάφορα θεωρητικά μοντέλα ορθογραφικής 
ικανότητας. Στην αγγλική βιβλιογραφία είναι ευρέως γνωστά τα μοντέλα των εξής τριών 
ερευνητριών, της Frith (1985), της Ehri (2002•2004) και της Bailet (1991). 
Σύμφωνα με τη Firth (1985) διακρίνονται τρία στάδια στην ανάπτυξη της 
ορθογραφικής ικανότητας ενός παιδιού: 
Λογογραφική φάση: Αυτό το στάδιο αφορά την προσχολική ηλικία. Τα παιδιά 
αποτυπώνουν ολικά κάποιες λέξεις στο μυαλό τους, δηλαδή τις αποθηκεύουν σαν εικόνες, 
και όταν προσπαθούν να τις γράψουν, τότε γράφουν ένα γράμμα από αυτές, συνήθως αυτό 
που έχει το πιο ιδιαίτερο σχήμα.  
Αλφαβητική φάση: Το στάδιο αυτό ταυτίζεται με την έναρξη της σχολικής φοίτησης. 
Τότε το παιδί μαθαίνει τον αλφαβητικό κώδικα, ανακαλύπτει τις σχέσεις φθόγγων και 
γραμμάτων και εξελίσσει τη δεξιότητα της φωνολογικής επίγνωσης. Δεν αναπτύσσουν όλα 
τα παιδιά σε υψηλό επίπεδο τη φωνολογική επίγνωση, με αποτέλεσμα να κάνουν συχνά 
ορθογραφικά λάθη, όπως αντιστροφές γραμμάτων ή συλλαβών, παραλείψεις, προσθέσεις, 
αντικαταστάσεις (Παντελιάδου, 2011). Με τη συνεχή επαφή με το γραπτό λόγο, όμως, 
μαθαίνουν να γράφουν φωνολογικά σωστά. 
Ορθογραφική φάση: Τα παιδιά μαθαίνουν τους μορφολογικούς κανόνες της ορθογραφίας 
(θεματικά, κλιτικά μορφήματα) και καταφέρνουν να γράφουν ορθογραφημένα 
πολυσύλλαβες λέξεις με σύνθετες μορφολογικές δομές. 
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Στο θεωρητικό μοντέλο της Ehri (2002• 2004), η ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας 
περιλαμβάνει τέσσερα στάδια: 1) το προ-αλφαβητικό, 2) το μερικώς αλφαβητικό, 3) το 
πλήρως αλφαβητικό, 4) το εδραιωμένο αλφαβητικό. 
Στο προαλφαβητικό στάδιο, τα παιδιά είναι σε θέση να αναγνωρίζουν λέξεις με βάση τα 
οπτικά χαρακτηριστικά τους και, ειδικότερα, με βάση δύο στοιχεία: α) το σχήμα και τα 
χαρακτηριστικά των γραμμάτων και β) το συνοδευτικό πλαίσιο, που περιλαμβλάνει το 
χρώμα, τις εικόνες, τα σύμβολα του πλαισίου που περιστοιχίζει τη λέξη. Σε αυτό το στάδιο 
τα παιδιά μπορούν να αναγνωρίζουν π.χ. το όνομά τους ή το λογότυπο ενός προϊόντος που 
καθημερινά καταναλώνουν. 
Στο μερικώς αλφαβητικό στάδιο, τα παιδιά γνωρίζουν κάποια γράμματα και τα 
συσχετίζουν με τους ήχους που αντιπροσωπεύουν, οπότε μπορούν να αναγνωρίζουν 
κάποιες λέξεις. Τα παιδιά δεν μπορούν να γενικεύσουν αυτή τη γνώση για να γράψουν με 
ακρίβεια νέες λέξεις. 
Στο πλήρως αλφαβητικό στάδιο τα παιδιά αναγνωρίζουν λέξεις με βάση την 
ορθογραφική τους μορφή, η οποία έχει, πλέον, παγιωθεί και νοηματοδοτηθεί. Οι γραπτές 
μορφές των λέξεων έχουν συνδεθεί άρρηκτα με την προφορά τους και με τις σημασίες. Σε 
αυτό το στάδιο τα παιδιά εφαρμόζουν τους φωνογραφημικούς συνδυασμούς ακόμα και σε 
σπάνιες λέξεις. 
Στο εδραιωμένο αλφαβητικό ή μορφογραφικό στάδιο η αποθήκευση και ανάκληση 
λέξεων δε βασίζεται σε αντιστοιχίες μόνο μεταξύ φθόγγων και γραμμάτων ,αλλά και 
μεταξύ συλλαβικών και υπερσυλλαβικών τμημάτων και ολόκληρων μορφημάτων. Η 
χρήση κοινών ορθογραφικών μοτίβων γίνεται και από παιδιά προγενέστερων 
αναπτυξιακών σταδίων, ωστόσο στο στάδιο αυτό παγιώνεται. 
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Σε σχέση με τα μοντέλα της Frith (1985) και της Ehri (2002• 2004), που 
προαναφέρθηκαν, πιο αναπτυγμένο, ως προς τα εξελικτικά στάδια, φαίνεται να είναι το 
μοντέλο της Bailet (1991), που ακολουθεί. Σε αυτό διακρίνονται πέντε εξελικτικά στάδια: 
Προφωνημική ορθογραφία (α΄ στάδιο): Το παιδί αντιλαμβάνεται ότι τα γραπτά σύμβολα 
(γράμματα) μεταφέρουν ένα μήνυμα, που μπορεί να διαβαστεί, ωστόσο δεν αναγνωρίζουν 
τη σχέση ανάμεσα στην ορθογραφία της λέξης και στην προφορά της. Η γραφή των 
παιδιών μπορεί να περιλαμβάνει ζωγραφιές, γράμματα και αριθμούς. 
Πρώιμη φωνημική ορθογραφία (β΄στάδιο): Το παιδί αντιλαμβάνεται ότι τα γραπτά 
σύμβολα (τα γράμματα) αντιπροσωπεύουν συγκεκριμένους ήχους, κατά την προφορά των 
λέξεων. Αρχίζει να γράφει, συνήθως, το πρώτο γράμμα από τη λέξη ή μπορεί να γράφει 
τρία-τέσσερα γράμματα, ανεξάρτητα από τη σωστή σειρά τους μέσα στη λέξη. 
Ονομασία γραμμάτων (γ΄στάδιο): Το παιδί αναπτύσσει ένα σταθερό οπτικό λεξιλόγιο, 
αντιλαμβάνεται ότι η κάθε λέξη είναι ένα σύνολο γραμμάτων που περιβάλλεται από ένα 
λευκό κενό χώρο και εφαρμόζει μια σταθερή συσχέτιση ανάμεσα στα γράμματα και τους 
φθόγγους που ακούει στην προφερόμενη λέξη. Έτσι, ορθογραφεί με επιτυχία τις γνωστές 
λέξεις, ενώ προσπαθεί να γράψει και τις άγνωστες λέξεις κάνοντας χρήση των 
γραφοφωνημικών αντιστοιχιών. 
Μεταβατική ορθογραφία (δ΄στάδιο): Το παιδί χειρίζεται καλά τα περισσότερα 
γράμματα και καταλαβαίνει κάποιους ορθογραφικούς κανόνες. Είναι σε θέση, επίσης, να 
καταλαβαίνει ποιο μέρος του γραπτού του είναι ορθογραφημένο και ποιο είναι λάθος. 
Επομένως, σε αυτό το στάδιο αναπτύσσει μεταγνωστικές ορθογραφικές δεξιότητες. 
Παραγωγική ορθογραφία (ε΄ στάδιο): Το παιδί καταφέρνει να χειρίζεται τους 
ορθογραφικούς κανόνες, ακόμα και τους πιο σύνθετους, καθώς και να εφαρμόζει την 
ιστορική ορθογραφία. Σε αυτό το στάδιο γράφει ορθογραφημένα και τα περισσότερα λάθη 
αφορούν, κυρίως, την ιστορική ορθογραφία. 
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Στην ελληνική βιβλιογραφία έχει προταθεί από τους Αϊδίνη & Παράσχου (2004) 
ένα θεωρητικό μοντέλο ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας, το οποίο περιλαμβάνει 
τα εξής πέντε στάδια: α) προεπικοινωνιακό, β) ημιφωνητικό, γ) φωνητικό, δ) μεταβατικό 
και ε) μορφο-φωνημικό. 
Τα τρία πρώτα στάδια αντιστοιχούν στα τρία στάδια που έχει αναλύσει η Ehri στο 
δικό της μοντέλο για την αγγλική γλώσσα (το προαλφαβητικό, το μερικώς αλφαβητικό και 
το πλήρως αλφαβητικό). Το τέταρτο στάδιο που περιγράφει η Ehri, το εδραιωμένο 
αλφαβητικό ή μορφογραφικό, στο μοντέλο των Αϊδίνη και Παράσχου (2004) αναλύεται σε 
δύο επιμέρους στάδια: το μεταβατικό και το μορφοφωνημικό. Στο μεταβατικό στάδιο, το 
παιδί χρησιμοποιεί στοιχεία της συμβατικής ορθογραφίας. Στο μορφοφωνημικό, το παιδί 
γράφει ορθογραφημένα αξιοποιώντας τα μορφολογικά και τα σημασιολογικά 
χαρακτηριστικά των λέξεων.  
Η διάκριση των επιμέρους σταδίων στο μοντέλο των Αϊδίνη & Παράσχου (2004) 
προτάθηκε βάσει της ιδιαιτερότητας της ελληνικής μορφοφωνημικής ορθογραφίας, η 
οποία, σε σχέση με την αγγλική, χαρακτηρίζεται από ένα αρκετά αναπτυγμένο κλιτικό 
σύστημα, αλλά και από τον τρόπο διδασκαλίας των γραμματικών κανόνων στο ελληνικό 
εκπαιδευτικό σύστημα. 
1.4. Η Διαφάνεια των Ορθογραφικών συστημάτων 
Με τον όρο «ορθογραφική διαφάνεια» εννοείται η συνεπής αντιστοιχία 
φωνημάτων και γραφημάτων (Πρωτόπαπας, 2010). Σε ένα «διαφανές» ή «ρηχό» 
ορθογραφικό σύστημα απεικονίζονται με σταθερό και συστηματικό τρόπο οι φθόγγοι της 
γλώσσας σε γράμματα ή συνδυασμούς γραμμάτων (γραφήματα). Σε γλώσσες με 
«αδιαφανές» ή «βαθύ» ορθογραφικό σύστημα δεν αποδίδεται με συστηματικό τρόπο η 
αντιστοιχία φθόγγων και γραφημάτων. Δεν έχουν όλες οι γλώσσες τον ίδιο βαθμό 
ορθογραφικής διαφάνειας. Η γλώσσα με το πιο διαφανές ορθογραφικό σύστημα είναι η 
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φινλανδική. Διαφανείς θεωρούνται και γλώσσες όπως της Γερμανίας, της Ιταλίας και της 
Ισπανίας. Από την άλλη, της Αγγλίας και της Δανίας θεωρούνται αδιαφανείς. 
Ο ρόλος της ορθογραφικής διαφάνειας είναι πολύ σημαντικός στην ανάπτυξη της 
γραφής και της ανάγνωσης (Landerl & Reitsma, 2005). Η συστηματικότητα της 
αντιστοίχισης μεταξύ γραμμάτων και φθόγγων επηρεάζει την ευχέρεια με την οποία τα 
παιδιά μαθαίνουν να γράφουν και να διαβάζουν. Πάνω στις ιδιαιτερότητες ενός 
ορθογραφικού συστήματος πρέπει να βασίζεται ο σχεδιασμός εκπαιδευτικών και 
παρεμβατικών προγραμμάτων διδασκαλίας της ορθογραφίας (Πρωτόπαπας, 2010). 
1.4.1. Η Διαφάνεια του ελληνικού ορθογραφικού συστήματος 
Δεν υπάρχει απόλυτη αντιστοιχία στην ελληνική γλώσσα μεταξύ γραπτού και 
προφορικού λόγου, διότι δεν είναι μονοσήμαντη η σχέση των φωνημάτων και των 
γραφημάτων. Για να γράψουμε μια λέξη, δε χρειάζεται, απλώς, να γνωρίζουμε τους 
φθόγγους με τους οποίους προφέρεται (Protopapas & Vlachou, 2009). 
Υπάρχουν λέξεις στις οποίες κάθε φθόγγος αντιστοιχεί σε ένα συγκεκριμένο 
γράφημα, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη κάποιος άλλος φθόγγος ή άλλη πληροφορία, π.χ. 
στη λέξη «μαμά». Υπάρχουν, όμως, και λέξεις στις οποίες ο τρόπος γραφής κάποιων 
φθόγγων τους εξαρτάται από άλλους φθόγγους ή γραφήματα, π.χ. η λέξη «χάσμα» 
γράφεται με «σ» και όχι με «ζ», γιατί ακολουθεί ηχηρό σύμφωνο. Επίσης, η λέξη «ας» 
γράφεται με «ς» και όχι με «σ», γιατί δεν ακολουθεί άλλος φθόγγος. 
Κάποιες λέξεις μπορούν να γραφτούν ορθογραφημένα, επειδή ξέρουμε το 
γραμματικό τους είδος. Για παράδειγμα η λέξη «κουτί» γράφεται με «ι», γιατί είναι 
ουσιαστικό σε ουδέτερο γένος. Επομένως, διαφορετικά μέρη της λέξης προϋποθέτουν 
διαφορετικά είδη γνώσης, για να γραφτεί σωστά η λέξη. Υπάρχουν λέξεις που μπορούν να 
γραφτούν ορθογραφημένα, βάσει της ιστορικής τους ορθογραφία, δηλαδή, μόνο αν 
γνωρίζουμε την ετυμολογία τους, τη ρίζα από την οποία παράγονται, π.χ. η λέξη 
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«παιχνίδι» γράφεται με «αι», γιατί προέρχεται από το ρήμα «παίζω». Το ίδιο γράφονται 
και όλες οι παράγωγες λέξεις της ίδιας οικογένειας, γεγονός που σημαίνει ότι η 
ορθογραφική ικανότητα κάποιου εξαρτάται και από το εύρος των ριζικών λέξεων που 
κατέχει. Επιπλέον, όμως, απαιτείται και η γνώση των γραμματικών κανόνων, που 
καθορίζουν την ορθογραφία των κλιτικών μορφημάτων. 
Οι Wydell & Buterrworth (1999) ιεραρχούν τις γλώσσες με βάση τη φωνολογική 
τους διαφάνεια από την πιο διαφανή στη λιγότερο διαφανή ως εξής: Ιταλική, Ελληνική, 
Γερμανική, Δανέζικη, Γαλλική και, τέλος, Αγγλική. Επομένως, η ελληνική θεωρείται από 
τις πιο διαφανείς.  
1.5. Στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής 
Ως στρατηγική νοείται ο τρόπος με τον οποίο κάποιος σκέφτεται, προγραμματίζει 
και εκτελεί συγκεκριμένες ενέργειες, προκειμένου να  επιτύχει ένα έργο (Τζουριάδου, 
2011). Υπάρχουν διαφορετικές στρατηγικές που μπορεί να αναπτύξει κάποιος, για να 
γράψει ορθογραφημένα (Ehri, 2002• Ehri & Rosenthal, 2017• Frith, 1985• Protopapas, 
Fakou, Drakopoulou, Skaloumbakas & Mouzaki, 2012• Rittre–Johnson & Siegler, 1999• 
Varnhagen, 1995). Σύμφωνα με την Ehri (2002), οι συγγραφείς στα περισσότερα 
αλφαβητικά συστήματα χρησιμοποιούν, τουλάχιστον, τις εξής τρεις στρατηγικές: τη 
στρατηγική επινόησης της ορθογραφίας (invention), τη μνημονική στρατηγική 
(mnemonic) και τη στρατηγική της αναλογίας (analogy). 
Η στρατηγική της επινόησης της ορθογραφίας ή φωνολογική στρατηγική, καθώς 
έτσι την αναφέρει ο Varnhagen (1995), οι Rittre–Johnson&Siegler (1999) και οι Donovan 
& Marshal (2016), χρησιμοποιείται στα πρώτα στάδια ανάπτυξης γραπτού λόγου, όπου τα 
παιδιά αξιοποιούν τις φωνολογικές τους γνώσεις για την αντιστοίχιση φωνήματος-
γραφήματος, καθώς δεν έχουν άλλες πληροφορίες για την ορθή γραφή των λέξεων 
(Παπούλια-Τζελέπη, 1997• Τάφα, 2011• Walker & Hauerwas, 2006). Σύμφωνα με τους 
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Αϊδίνη & Δαλακλή (2006), τα παιδιά εφαρμόζουν αυτή τη στρατηγική στο 
προεπικοινωνιακό στάδιο, όπου χρησιμοποιούν τις φωνολογικές τους γνώσεις, για να 
αναπαραστήσουν τους φθόγγους των λέξεων με τα πιο πιθανά γραφήματα. Ωστόσο, αυτή 
η στρατηγική μπορεί να χρησιμοποιείται και στο τρίτο στάδιο, το φωνητικό, όπου οι 
μαθητές γνωρίζουν την αναπαράσταση της φωνολογικής δομής των λέξεων, αλλά δεν 
λαμβάνουν υπόψη τους τη χρήση ορθογραφικών μοτίβων, με αποτέλεσμα να κάνουν 
πολλά ορθογραφικά λάθη (Bryant, Nunes & Aidinis, 1999• Walker & Hauerwas, 2006). 
Ως εκ τούτου, παρατηρούνται λάθη τόσο στις ρίζες όσο και στις καταλήξεις των λέξεων 
(Αϊδίνης & Δαλακλή, 2006. Παπαδοπούλου, 2004• Καρατζάς, 2005). Η φωνολογική 
στρατηγική μπορεί να χρησιμοποιείται και από ενηλίκους που βρίσκονται στο 
μορφολογικό ή ορθογραφικό στάδιο ανάπτυξης, όταν δεν υπάρχουν πληροφορίες για τη 
σωστή ορθογραφία μιας λέξης (Αϊδίνης, 2010α). 
Η μνημονική στρατηγική βασίζεται στις οπτικές αναπαραστάσεις των λέξεων, τις 
οποίες τα παιδιά αποκτούν μέσω της ανάγνωσης και τις αποθηκεύουν στη μνήμη τους 
(Ehri, 2002). Κατά τη διαδικασία της γραφής μιας λέξης ανασύρουν την αποθηκευμένη 
οπτική αναπαράστασή τηςαπό το «οπτικό λεξικό», ώστε να την γράψουν ορθογραφημένα. 
Η συχνότητα εμφάνισης της λέξης είναι καθοριστική για την εφαρμογή της στρατηγικής 
αυτής. Η γραφή γνωστών λέξεων αποθηκευμένων στη μνήμη από πρόσφατη επεξεργασία, 
επιτρέπει την άμεσηανάσυρσή τους. Ωστόσο, ένα ζήτημα που απασχόλησε τους ερευνητές 
είναι αν η μνημονική στρατηγική λειτουργεί με την ανάσυρση ολόκληρων λέξεων ή μέσω 
ορθογραφικών μονάδων των λέξεων που είναι αποθηκευμένες στο νοητικό λεξικό. 
Σύμφωνα με τον Barron (1986), οι αποθηκευμένες ορθογραφικές μονάδες είναι μικρότερες 
από λέξεις και μπορεί να είναι συλλαβές, ριζικά ή παραγωγικά μορφήματα, τα οποία 
συνδυάζονται και αλληλεπιδρούν με σκοπό την ανάπτυξη της λεξικής γνώσης και της 
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ορθογραφημένης γραφής. Η μνημονική στρατηγική μπορεί να χρησιμοποιείται σε όλα τα 
στάδια ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας. 
Η στρατηγική της αναλογίας παρέχει τη δυνατότητα στα παιδιά να γράφουν 
ορθογραφημένα τηρώντας τα κοινά ορθογραφικά μοτίβα γνωστών λέξεων σε νέες 
άγνωστες λέξεις (Ehri & Rosenthal, 2017). Η εφαρμογή της συγκεκριμένης στρατηγικής 
προϋποθέτει ότι  το παιδί είναι σε θέση να διαχωρίσει τη λέξη σε λεξιλογικές μονάδες, 
όπως είναι οι συλλαβές ή και σύνολα γραμμάτων που εμφανίζονται σε διάφορες λέξεις. Η 
στρατηγική αυτή γίνεται πιο αποτελεσματική, όταν υπάρχει μεγάλος αριθμός λέξεων 
αποθηκευμένων στη μνήμη (Ehri, 2002). Υπάρχουν ευρήματα ότι μπορεί να 
χρησιμοποιηθεί από μικρές ηλικίες. Η στρατηγική που επιλέγει κάποιος να εφαρμόσει 
εξαρτάται από το είδος της λέξης που θέλει να γράψει. Στις άγνωστες λέξεις 
χρησιμοποιείται η σταρτηγική της επινόησης και η αναλογική, ενώ η μνημονική 
χρησιμοποιείται στις γνωστές λέξεις (Ehri, 2002).  
Ο Αϊδίνης (2010α)  συμπληρώνει στις προαναφερθείσες στρατηγικές και τη 
μορφολογική στρατηγική ως μία βασική στρατηγική στην ανάπτυξη της ορθογραφημένης 
γραφής. Η μορφολογική στρατηγική μπορεί να εφαρμοστεί στο στάδιο, κατά το οποίο το 
παιδί έχει αποκτήσει μορφοσυντακτικές γνώσεις, ώστε να μπορεί να διαχωρίσει και να 
αναγνωρίσει τα μορφήματα από τα οποία αποτελείται μία λέξη και να συνειδητοποιήσει 
ότι αυτά γράφονται με σταθερό τρόπο (Nunes, Bryant & Bindman, 1997• Καρατζάς, 2006• 
Παπαδοπούλου, 2004). Έχει ερευνηθεί, η συμβολή της και στα πρώτα στάδια ανάπτυξης 
της ορθογραφικής ικανότητας (Γρηγοράκης & Μανωλίτσης, 2016). Η στρατηγική αυτή 
επιτρέπει τη γραφή ενός μεγάλου αριθμού λέξεων, παρόλο που στη μνήμη είναι 
αποθηκευμένες πολύ λιγότερες ορθογραφικές αναπαραστάσεις. Η χρήση της στρατηγικής 
αυτής αναπτύσσεται κατά το τέταρτο στάδιο ανάπτυξης, το μεταβατικό ή μορφολογικό ή 
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ορθογραφικό και τελειοποιείται στο τελευταίο, αυτό της σωστής ορθογραφίας (Αϊδίνης, 
2010β• Nunes, Bryant, & Bindman, 2007). 
Οι Rittre–Johnson & Siegler (1999) πρότειναν ένα διευρυμένο πλαίσιο 
ταξινόμησης των στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής, το οποίο περιλαμβάνει τρεις 
επιπλέον στρατηγικές: τη στρατηγική ανάκλησης γραμματικού κανόνα και τη στρατηγική 
οπτικού ελέγχου. Με τη στρατηγική ανάκλησης γραμματικού κανόνα ο συγγραφέας, για 
να γράψει μια λέξη ορθογραφημένα, ανακαλεί κάποιον γραμματικό κανόνα. Με τη 
στρατηγική οπτικού ελέγχου οι μαθητές γράφουν μια λέξη με δύο ή περισσότερες 
ορθογραφικές μορφές και επιλέγουν αυτή που θεωρούν ότι οπτικά τους φαίνεται η σωστή.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
Υπάρχουν και δύο επιπλέον στρατηγικές που μπορεί να χρησιμοποιούνται από τους 
μαθητές, σύμφωνα με τους Donovan & Marshal (2016), οι οποίοι διερεύνησαν τη χρήση 
στρατηγικών σε τυπικούς και μαθητές με δυσλεξία: η μία είναι η συνδυαστική στρατηγική, 
η οποία περιλαμβάνει τη χρήση της μνημονικής με την προσθήκη κάποιας άλλης 
στρατηγικής. Η δεύτερη είναι η στρατηγική της χρήσης της σύνταξης. Στον Πίνακα 2 που 
ακολουθεί παρουσιάζονται οι στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής που έχουν προταθεί 
από τους ερευνητές.                                                                                                                                                                                                                                                                                   
Πίνακας 2: Στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής 
Ehri (1998) Αϊδίνης (2010α)   Rittre–Johnson&Siegler (1999) Donovan&Marshal (2016) 
Επινόηση της 
ορθογραφίας 
Επινόησης της 
ορθογραφίας 
Φωνολογική Φωνολογική 
Μνημονική Μνημονική Μνημονική Μνημονική 
  (Συνδυαστική) Μνημονική και 
Φωνολογική 
(Συνδυαστική) Μνημονική και 
Φωνολογική 
   (Συνδυαστική) Μνημονική 
και μία άλλη στρατηγική 
Αναλογίας Αναλογίας Αναλογίας Αναλογίας 
  Ανάκλησης γραματικού 
Κανόνα 
Ανάκλησης γραματικού 
Κανόνα 
  Οπτικού ελέγχου Οπτικού ελέγχου 
 Μορφολογική   
   Χρήση της σύνταξης 
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Οι λεκτικές αυτό-αναφορές των μαθητών αποτελούν μία τεχνική που βοήθησε τους 
ερευνητές να καταγράψουν τις στρατηγικές που χρησιμοποιούσαν εκείνοι για την 
ορθογραφία (Rittre–Johnson & Siegler, 1999). Στην έρευνά τους οι Donovan & Marshal 
(2016) δίνουν παραδείγματα για τον τρόπο που έχουν συσχετίσει τις αυτό-αναφορές των 
μαθητών, όπως καταγράφηκανμέσω συνεντεύξεων προς τους μαθητές,για την εξήγηση της 
ορθογραφίας συγκεκριμένων λέξεων, με τις αντίστοιχες στρατηγικές: 
Η φωνολογική στρατηγική σημαίνει την πιστή αντιστοίχιση των φωνημάτων σε 
γραφήματα. Ο χρήστης της φωνολογικής στρατηγικής, για την τεκμηρίωση της 
ορθογραφίας του, μπορεί να απαντήσει: «Το γράφω όπως το ακούω… έτσι μου ακούγεται» 
ή «Έχει “sh” και το “sh” κάνει αυτόν τον ήχο». 
Για τη μνημονική στρατηγική οι αυτό-αναφορές μπορεί να είναι : «Έτσι θυμάμαι ότι 
γράφεται…»ή «Νομίζω την έχω δει έτσι σε πολλά βιβλία». Στη στρατηγική αυτή ο χρήστης 
ανακαλεί από τη μνήμη του την ορθογραφική αναπαράσταση της λέξης που πρόκειται να 
γράψει. 
Όταν εφαρμόζει κάποιος τη συνδυαστική στρατηγική, δηλαδή, τη μνημονική και τη 
φωνολογική μαζί, αυτό σημαίνει ότι θυμάται ένα μέρος της λέξης και το υπόλοιπο το 
γράφει σύμφωνα με τη γραφο-φωνημική αντιστοίχιση. Για παράδειγμα, αν ρωτηθεί «γιατί 
γράφεται έτσι η λέξη “swimming”;», μπορεί να δώσει την εξής απάντηση: «Θυμόμουν πως 
γράφεται το “swim” και πρόσθεσα το “ing”». 
Ο συνδυασμός της μνημονικής στρατηγικής και κάποιας άλλης στρατηγικής 
σημαίνει ότι ο μαθητής θα χρησιμοποιήσει τη μνήμη του, αλλά θα προσπαθήσει και να 
αιτιολογήσει τι προκάλεσε την απομνημόνευσή της: «Ξέρω τη λέξη… έτσι είναι και το 
όνομα του σκύλου μου». 
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Για τη στρατηγική αναλογίας μία δήλωση αυτό-αναφοράς του μαθητή μπορεί να 
είναι: «Η λέξη “fight” γράφεται όπως το “light” και το “sight”». Άλλη απάντηση που 
μπορεί να δώσει: η λέξη “spread”  έχει μέσα το “read”». 
Η στρατηγική ανάκλησης γραμματικού κανόνασημαίνει ότι ο χρήστης, για να γράψει 
ορθογραφημένα, ανακαλεί κάποιον ορθογραφικό κανόνα. Για παράδειγμα, μπορεί να 
απαντήσει: «Έγραψα τη λέξη “talked” έτσι, γιατί γνωρίζω ότι οι λέξεις στον Αόριστο 
παίρνουν την κατάληξη “-ed”». 
Όταν ο χρήστης εφαρμόζει τη στρατηγική του οπτικού ελέγχου, δοκιμάζει 
διαφορετικές μορφές γραφής της λέξης κι επιλέγει αυτή που του φαίνεται οπτικά σωστή, 
οπότε, συνήθης απάντηση είναι: «Αυτή μου φαίνεται πιο σωστή». 
Τέλος, ο χρήστης που εφαρμόζει τη στρατηγική της χρήσης του συντακτικού,  
γνωρίζει ότι υπάρχουν δύο τρόποι γραφής για λέξεις ομόηχες και διαλέγει αυτή που 
ταιριάζει με βάση τη σύνταξη της πρότασης, για παράδειγμα: Υπάρχουν δύο γραφήματα 
για τη συγκεκριμένη λέξη “threwtheball” και “throughthedoor”. Στην πρώτη φράση 
πρόκειται για σύνταξη με ρήμα (threw= έριξε) και αντικείμενο (theball=την μπάλα), ενώ 
στη δεύτερη φράση η σύνταξη έχει πρόθεση (through= μέσα από) και ουσιαστικό 
(thedoor= την πόρτα), δηλαδή, πρόκειται για εμπρόθετο προσδιορισμό. Ο μαθητής, για να 
επιλέξει την ορθή γραφή, μια και πρόκειται για ομόηχες λέξεις, σκέφτεται τη θέση της 
λέξης στη σύνταξη της πρότασης, καθώς στη μια σύνταξη είναι ρήμα και στην άλλη είναι 
πρόθεση, οπότε επιλέγει τη σωστή. 
1.6. Αξιολόγηση της ορθογραφικής ικανότητας 
Η αξιολόγηση της ορθογραφικής ικανότητας επιτυγχάνεται είτε με τη χρήση 
ψυχομετρικών εργαλείων (σταθμισμένες δοκιμασίες) είτε με άτυπες γραπτές δοκιμασίες, 
τις οποίες χορηγούν οι εκπαιδευτικοί στους μαθητές. Ο σκοπός της εφαρμογής τους είναι 
να συγκεντρωθούν αντιπροσωπευτικά δείγματα γραφής των μαθητών, ώστε να προκύψουν 
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συμπεράσματα αναφορικά με: α) την ύπαρξη των δυσκολιών τους στην ορθογραφία, β) 
την ανταπόκρισή τους σε ένα συγκεκριμένο διδακτικό πρόγραμμα, γ) το σχεδιασμό μιας 
διδακτικής πορείας για την κατάκτηση της ορθής γραφής (Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 
2010). 
Οι σταθμισμένες δοκιμασίες χρησιμοποιούνται, συνήθως, για τους εξής λόγους: α) 
την πιστοποίηση της επάρκειας των μαθητών σε συγκεκριμένες γνώσεις ή δεξιότητες, 
β)την εκτίμηση της αποτελεσματικότητας των διδακτικών προγραμμάτων και του 
εκπαιδευτικού συστήματος, γ) τη διάγνωση δυσκολιών και την κατάταξη των μαθητών σε 
δομές της ειδικής αγωγής και τον σχεδιασμό ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων για 
την υποστήριξή τους (Elliot, Kratochwill, Littlefield, Cook & Travers, 2008). 
Οι σταθμισμένες δοκιμασίες διατομικών διαφορών (norm-referencedtest) 
εφαρμόζονται, προκειμένου να συγκριθούν οι ατομικές επιδόσεις με την κατανομή 
επιδόσεων ενός αντιπροσωπευτικού δείγματος του γενικού πληθυσμού της ίδιας ηλικιακής 
ομάδας, το οποίο αποτελεί το δείγμα αναφοράς. Η χορήγηση των δοκιμασιών γίνεται με 
τυποποιημένο τρόπο: οι οδηγίες που δίνονται, το σύνολο των ερωτήσεων, η σειρά των 
ερωτήσεων, τα χρονικά όρια που δίνονται για κάθε απάντηση και ο τρόπος βαθμολόγησης 
θα πρέπει να είναι κοινός για όλους τους συμμετέχοντες (Σίμος & Σιδερίδης, 2008). 
Οι δοκιμασίες ορθογραφίας με χρήση κριτηρίου (criterion-referencedtest) 
εφαρμόζονται με σκοπό να διαπιστωθεί ο βαθμός κατάκτησης γνώσεων ή δεξιοτήτων των 
μαθητών, οι οποίες αντιστοιχούν σε συγκεκριμένα κριτήρια, που καθορίζονται με βάση τη 
διδαχθείσα ύλη ή το περιεχόμενο της διδασκαλίας και όχι με βάση την επίδοση των άλλων 
μαθητών (Slavin, 2007). 
Η χρήση των άτυπων εργαλείων μπορεί να αποτελεί έγκυρo και αξιόπιστο μέσο 
τεκμηρίωσης και ερμηνείας των δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Οι εκπαιδευτικοί συχνά 
χρησιμοποιούν άτυπα εργαλεία, όπως είναι οι κλείδες καταγραφής ορθογραφικών λαθών, 
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προκειμένου να ταξινομήσουν τα ορθογραφικά λάθη των μαθητών τους και να 
αποτιμήσουν το επίπεδο της ορθογραφικής τους ικανότητας. 
1.6.1. Κατηγοριοποίηση ορθογραφικών λαθών 
Η πρώτη συστηματική προσπάθεια κατηγοριοποίησης των ορθογραφικών λαθών 
επιχειρήθηκε το 1987 από τις Μάνιου-Βακάλη και Ζακεστίδου, ωστόσο αποδείχθηκε 
αναποτελεσματική, διότι βασιζόταν στην αξιολόγηση λαθών, σύμφωνα με τους 
ορθογραφικούς κανόνες, οι οποίοι είναι πάρα πολλοί (Πρωτόπαπας και Σκαλούμπακας, 
2010). Αργότερα, ο Porpodas (2001), με βάση τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι 
μαθητές της Α΄ Δημοτικού στην ανάγνωση και την ορθογραφία, πρότεινε την 
κατηγοριοποίηση των λαθών σε δύο γενικές κατηγορίες: τα φωνολογικά λάθη και τα μη 
φωνολογικά ή οπτικά. Μια πιο συστηματική κατηγοριοποίηση των ορθογραφικών λαθών 
προτείνεται από τους Πρωτόπαπα και Σκαλούμπακα (2010, στο:Μουζάκη & Πρωτόπαπας, 
2010, σελ. 196), η οποία περιλαμβάνει τις εξής κατηρορίες:Α) Φωνολογικά λάθη, Β) 
Γραμματικά λάθη, Γ) Ετυμολογικά λάθη, Δ) Τονικά λάθη, Ε) Λάθη στίξης, ΣΤ) άλλα 
λάθη. Η κατηγοριοποίηση των Πρωτόπαπα και Σκαλούμπακα (2010) περιγράφεται στον 
Πίνακα 3, που ακολουθεί: 
Πίνακας 3: Κατηγοριοποίηση ορθογραφικών λαθών που προτείνουν οι Πρωτόπαπας και 
Σκαλούμπακα (2010). (Τα πραδείγματα στην δεξιά στήλη παραθέτονται διευκρινιστικά) 
Α1. Αντικατάσταση γραφήματος Φάλασσα (θάλασσα) 
Α2. Παράλειψη γραφήματος Χήματα (χρήματα) 
Α3. Προσθήκη γραφήματος Καλαίω (κλαίω) 
Α4. Αντιστροφή γραφήματος Γεωγροί (γεωργοί) 
Α5. Αντιστροφή δίψηφου συμφώνου απμέλι (αμπέλι) 
Α6. Απλοποίηση δίψηφου συμφώνου ακάθι (αγκάθι) 
Α7. Αντιστροφή δίψηφου φωνήεντος πηγιανω (πηγαίνω) 
Α8. Απλοποίηση δίψηφου φωνήεντος κερός (καιρός) 
Α9. Παράλειψη διαλυτικών χαιδεύω (χαϊδεύω) 
Α10. Παράλειψη συλλαβής συζήση (συζήτηση) 
Β1. Γραμματικό λάθος σε κλιτή κατάληξη γνωρίζο (γνωρίζω) 
Β2. Γραμματικό λάθος σε άκλιτη κατάληξη συνήθος (συνήθως) 
Β3. Γραμματικό λάθος σε κλιτικό πρόθημα (αύξηση Αορίστου) ίξερε (ήξερε) 
Γ1. Ετυμολογικό λάθος σε φωνήεν ώμορφη (όμορφη)  
Γ2. Ετυμολογικό λάθος σε σύμφωνο αφτή (αυτή) 
Γ3. Θεματικό λάθος σε περίπτωση κανόνα  γεμύζω (γεμίζω) 
Γ4. Θεματικό λάθος σε εξαίρεση κανόνα δανίζω (δανείζω) 
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Δ1. Παράλειψη κύριου τόνου οταν (όταν) 
Δ2. Λάθος θέση τόνου παιδία (παιδιά) 
Δ3. Επιπλέον τόνος χέρί (χέρι) 
Δ4. Τόνος σε μονοσύλλαβη με (με) 
Δ5. Παράλειψη εγκλιτικού τόνου η βοήθεια του (η βοήθειά του) 
Ε1. Παράλειψη βασικού σημείου στίξης Τι ώρα θα έρθεις για φαγητο 
Ε2. Προσθήκη βασικού σημείου στίξης Το κακό έρχεται σε, κύματα 
Ε3. Αντικατάσταση βασικού σημείου στίξης Η συνέλευση θα γίνει στις 8, 
Ε4. Παράλειψη δευτερεύοντος σημείου στίξης Απ το σπίτι 
Ε5. Αντικατάσταση δευτερεύοντος σημείου στίξης Απ! Το πρωί 
Ε6. Προσθήκη δευτερεύοντος σημείου στίξης Από ‘αυτό το σημείο 
Στ. 1 Παράλειψη λέξης Αλλά χώρος, αλλά ο χώρος 
Στ. 2. Προσθήκη λέξης Η ζωή του είναι ανθρώπου 
Η ζωή του ανθρώπου 
Στ. 3. Ολική αντικατάσταση λέξης Γύρω από αυτό,  
γύρω από το σπίτι  
Στ. 4. Παράλειψη φράσης  Για δώρο λουλούδια 
Ωςδώρο έφερε λουλούδια 
Στ. 5. Κολλημένες λέξεις Όλοιμαζί, όλοι μαζί 
Στ. 6. Κενά μεταξύ συλλαβών Απο λα μβάνουν, 
απολαμβάνουν 
Στ. 7. Κενά εντός λέξης κατά λογος, κατάλογος 
Στ. 8. Αντικατάσταση κεφαλαίο-πεζό κυριακή (Κυριακή) 
Στ. 9. Λανθασμένος χωρισμός λέξης καλοσ-ύνη, καλο-σύνη 
 
1.7. Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες: Ορισμός και χαρακτηριστικά 
Οι Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (Ε.Μ.Δ.) παρατηρούνται σε ένα ποσοστό του 
μαθητικού πληθυσμού, που κυμαίνεται μεταξύ 10%-15% (Παντελιάδου, 2011• 
Πολυχρόνη, 2011• Τζουριάδου, 2011). Οι Ε.Μ.Δ. δεν αποτελούν μια ομοιογενή ομάδα 
διαταραχών και είναι αδύνατη η κατάθεση μιας πρότασης διδακτικής παρέμβασης για όλα 
τα παιδιά αυτής της κατηγορίας (Παντελιάδου, 2011• Πολυχρόνη, 2011). Η εκπαιδευτική 
υποστήριξή τους αποτελεί μια πρόκληση για τον σύγχρονο εκπαιδευτικό και προϋποθέτει 
ειδικές γνώσεις και δεξιότητες για την εφαρμογή ενός προγράμματος διδακτικής 
παρέμβασης (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004• Στασινός, 2015). 
Στους μαθητές με Ε.Μ.Δ. τα λάθη στην ορθογραφία αποτελούν ένα έντονο 
πρόβλημα και επιμένουν ή δεν εξαλείφονται ποτέ (Ματή-Ζήση, στο: Καλαντζή-Αζίζη & 
Ζαφειροπούλου, 2004). Σύμφωνα με την Παντελιάδου (2011), κάποια χαρακτηριστικά που 
παρουσιάζουν οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. στην ορθογραφία είναι τα εξής: 1) προσθέτουν ή/και 
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αφαιρούν γράμματα, συλλαβές, λέξεις, 2) μπερδεύουν γράμματα που μοιάζουν οπτικά 
(π.χ. το «α» με το «ο», το «β» με το «δ»), 3)  συγχέουν γράμματα που μοιάζουν ακουστικά 
(π.χ. το «β» με το «φ», το «π» με το «τ»), 4) γράφουν γράμματα και λέξεις με καθρεφτική 
γραφή, 5) επαναλαμβάνουν γράμματα, συλλαβές, λέξεις, 6) παρουσιάζουν προβλήματα 
στον τονισμό και στη στίξη, 7) κάνουν ορθογραφικά λάθη στις καταλήξεις ρημάτων, 
ουσιαστικών, στα άρθρα, στις παράγωγες λέξεις, 8) κάνουν σημασιολογικά λάθη, 
αντικαθιστούν λέξεις με άλλες συγγενικές ή εντελώς άσχετες. 
Σύμφωνα με τη νομοθεσία της Ειδικής Αγωγής (Νόμος 2817/2008), στις Ε.Μ.Δ. 
συμπεριλαμβάνονται η δυσλεξία, η δυσγραφία, η δυσορθογραφία, η δυσαναγνωσία και η 
δυσαριθμησία (Ζώνιου-Σιδέρη, Μπαλαφούτη & Ντεροπούλου-Ντέρου, 2012). Το 
μεγαλύτερο ποσοστό των μαθητών με Ε.Μ.Δ. έχει διαγνωσθεί με δυσλεξία (Pavlidis & 
Giannouli, 2014•Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006• Πολυχρόνη, 2011). 
Η δυσλεξία έχει συνδεθεί με προβλήματα στην ανάγνωση και στη γραφή (Benso, 
2017• Hoien & Lundberg, 2000) και απαντάται στο 80% του πληθυσμού που 
αντιμετωπίζει Ε.Μ.Δ. (Pavlidis & Giannouli, 2014). Έρευνες στην αγγλική (Carroll & 
Snowling, 2004• Snowling, 2000), τη γαλλική (Alegria & Mousty, 1996) την ιταλική 
(Cossu, Shankweiler, Katz, & Tola, 1988) και τη γερμανική γλώσσα (Wimmer, 1993• 
Wimmer & Goswami, 1994) έδειξαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών με δυσλεξία στην 
ορθογραφία είναι πιο χαμηλές σε σχέση με τους τυπικούς μαθητές.  
Η δυσγραφία μπορεί να συνυπάρχει και με άλλες Ε.Μ.Δ. και η ανάλυση των 
χαρακτηριστικών της, τόσο στη διεθνή όσο και στην ελληνική βιβλιογραφία, συνυπάρχει 
με αυτή της δυσλεξίας (Μήτσιου-Δάκτυλα, 2008). Η εικόνα που παρουσιάζει ένας 
μαθητής με δυσγραφία μπορεί να είναι οι δυσκολίες στο σχηματισμό των γραμμάτων 
(σχήμα, μέγεθος, ευθυγράμμιση), στο σχηματισμό λέξεων, στη χρήση των σημείων στίξης, 
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στην ακολουθία των γραμμών του τετραδίου (Hetzroni & Shriebe, 2004). Επίσης, ο 
μαθητής με δυσγραφία έχει κακή στάση σώματος κατά τη γραφή και παρουσιάζει 
αδυναμίες στο κράτημα του αντικειμένου γραφής (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 
Θεωρείται ένα νευρολογικής φύσης πρόβλημα, η αιτιολογία του οποίου διαφέρει, κατά 
περίπτωση, με αποτέλεσμα να υπάρχει ποικιλία χαρακτηριστικών στον πληθυσμό. Σχετικά 
με την αιτιολογία της δυσγραφίας, η Deuel (1994), παιδονευρολόγος, αναγνωρίζει τρία 
είδη δυσγραφίας: 1) τη δυσλεξική δυσγραφία (Dyslexic Dysgraphia), στην οποία τα άτομα 
κάνουν πολλά ορθογραφικά λάθη και τα γράμματά τους είναι δυσανάγνωστα, 2) τη 
δυσλεξία που οφείλεται σε προβλήματα λεπτής κινητικότητας (Motor Dysgraphia), στην 
οποία η δυσκολία είναι  η εικόνα της γραφής και 3) τη δυσγραφία που οφείλεται σε 
προβλήματα χωρικής αντίληψης (Spatial Dysgraphia), στην οποία ο μαθητής δεν έχει καλή 
αντίληψη του πλαισίου πάνω στο οποίο γράφει.  
Στην παρούσα εργασία οι όροι Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία και Δυσλεξία 
θεωρούνται συνώνυμοι, με όλους τους περιορισμούς που μπορεί να έχει μια τέτοια 
εννοιολογική εξομοίωση. Για λόγους δεοντολογίας διατηρείται ο όρος Δυσλεξία κατά την 
αναφορά σε επιστημονικές εργασίες που τον χρησιμοποιούν, αλλά προκρίνεται ο όρος 
Ειδική Μαθησιακή Δυσκολία σε όλες τις άλλες περιπτώσεις. 
1.7.1. Παράγοντες που επηρεάζουν την ορθογραφική ικανότητα στα άτομα με 
Ε.Μ.Δ. 
Οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. μπορεί να αντιμετωπίζουν δυσκολίες ακουστικής αντίληψης 
και επεξεργασίας. Οι δυσκολίες αυτές εκπορεύονται από τις δυσκολίες στην ακουστική 
μνήμη (δυσκολίες αποθήκευσης και ανάκλησης πληροφοριών) και στην ακουστική 
ακολουθία (δυσκολίες αναδόμησης και ανάκλησης ακολουθιών ήχων και πληροφοριών). 
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Το αποτέλεσμα είναι να μπερδεύουν όσα ακούνε, να παρανοούν ή να δυσκολεύονται να 
ξεχωρίσουν ήχους που ακούγονται ταυτόχρονα (Rosen, 2003). 
Οι δυσκολίες των ατόμων με Ε.Μ.Δ. εμφανίζονται στην εκμάθηση της μητρικής 
όσο και μιας ξένης γλώσσας. Όπως αναφέρει η Simon Charlann (2000), ειδικός στη 
θεραπεία γλωσσικών διαταραχών, σε άρθρο που περιγράφει την προσωπική της εμπειρία, 
ως δυσλεξικού ατόμου, στην εκμάθηση της γαλλικής ως ξένης γλώσσας, κάποιες από τις 
πιο σημαντικές δυσκολίες της ήταν: η σύνδεση φωνημάτων-γραφημάτων, η μνήμη της 
ορθογραφίας, η εφαρμογή γραμματικών κανόνων και η ανάσυρση από την εργαζόμενη 
μνήμη λέξεων και φράσεων για τη γραπτή επικοινωνία. 
Η εξήγηση των δυσκολιών των μαθητών με δυσλεξία στο γραπτό λόγο, σύμφωνα 
με πολλούς ερευνητές, είναι η υπόθεση του φωνολογικού ελλείμματος(Elbeheri&Everatt, 
2007• Shaywitz & Shaywitz 2005• Harris & Giannouli, 1999• Swan & Goswami, 1997• 
Snowling, 2001• Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). Με τον όρο φωνολογικό 
έλλειμμα εννοούνται οι δυσκολίες στην αντίληψη ή στον χειρισμό φωνολογικών μονάδων 
του προφορικού λόγου, που οδηγεί σε εμφανείς αναντιστοιχίες φωνημάτων και 
γραφημάτων (Carroll & Snowling, 2004). 
Η διαφάνεια μιας γλώσσας μπορεί να επηρεάσει τις δυσκολίες στο φωνολογικό 
έλλειμμα των δυσλεξικών μαθητών. Σε αδιαφανείς γλώσσες, όπως η Αγγλική, οι 
δυσλεξικοί κάνουν, κυρίως, φωνολογικά λάθη. Στις περισσότερες διαφανείς γλώσσες, 
όπως είναι η Γερμανική, η Ιταλική και η Ελληνική, οι μαθητές με δυσλεξία έχουν την 
τάση να κάνουν, κυρίως, μορφολογικά λάθη και σε ένα χαμηλό ποσοστό φωνολογικά 
(Pavlidis & Giannouli, 2003). 
Από κάποιους ερευνητές υποστηρίζεται η άποψη ότι οι δυσλεξικοί έχουν δυσκολία 
στη διατήρηση του λόγου στη βραχύχρονη μνήμη και στο συνειδητό διαχωρισμό του 
λόγου σε φωνήματα(Palmer, 2000• Smith-Spark, Fisk, Fawcett, & Nicolson, 2003). Άλλοι 
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ερευνητές εντοπίζουν ότι οι δυσκολίες των δυσλεξικών μαθητών οφείλονται στη 
λειτουργία της εργαζόμενης μνήμης (Baddeley, 2000•Jeffries & Everatt, 2004). Η 
εργαζόμενη μνήμη είναι ένα σύστημα μνήμης περιορισμένης χωρητικότητας που αφορά 
στην προσωρινή αποθήκευση, την επεξεργασία, τη διατήρηση και τον χειρισμό 
πληροφοριών από διάφορες πηγές. Οι πληροφορίες μπορεί να βασίζονται σε φωνολογικά 
στοιχεία (phonological loop) ή να είναι οπτικές-χωρικές πληροφορίες (visuospatial 
sketchpad), που όλες επεξεργάζονται υπό την επίβλεψη ενός μηχανισμού εκτελεστικής 
λειτουργίας (Baddeley, 2000• Loisy & Roulin, 2003). Η δυσκολία στην ορθογραφία 
μπορεί να οφείλεται και στην εγγενή αδυναμία οργάνωσης και συγκράτησης οπτικών 
πληροφοριών (Angelelli, Judica, Spinelli, Zoccolotti & Luzzatti, 2004). 
Επίσης, όπως αναφέρουν οι Pavlidis & Giannouli (2003), μερικοί δυσλεξικοί έχουν 
αισθητηριακές ανεπάρκειες, όπως δυσκολία στη διάκριση μεταξύ κάποιων οπτικών 
ερεθισμάτων, όταν παρουσιάζονται αλληλοδιαδοχικά. 
1.7.2. Συγκριτικές μελέτες για τα ορθογραφικά λάθη που κάνουν οι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. και οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
Έχουν διεξαχθεί αρκετές συγκριτικές έρευνες, στη διεθνή και στην ελληνική 
βιβλιογραφία, σχετικά με τις δυσκολίες που εμφανίζουν στην ορθογραφία οιμαθητές με 
Ε.Μ.Δ., σε σχέση με τους τυπικούς μαθητές. Αρκετές από αυτές εστίασαν στα φωνολογικά 
λάθη με τη χρήση ψευδολέξεων. Στην ελληνική βιβλιογραφία, οι έρευνες έχουν αναδείξει 
τις δυσκολίες των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στην ορθογραφημένη γραφή των καταλήξεων, είτε 
πρόκειται για κλιτικά μορφήματα είτε για επιθήματα, καθώς και λάθη τονισμού. 
Συγκεκριμένα, οι Cassar, Treiman, Moats, Cury, Pollo & Kessler (2005) 
διενήργησαν μία έρευνα ανάμεσα σε δύο ομάδες μαθητών. Η μία αποτελούνταν από 25 
δυσλεξικούςμαθητές ηλικίας από 7 έως 15 ετών, και η άλλη ομάδα περιελάμβανε 25 
μηδυσλεξικούς μαθητές με μέσο όρο ηλικίας 6 έτη και 8 μήνες. Δε βρέθηκαν σημαντικές 
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διαφορές στην ορθογραφία. Η γραπτή δοκιμασία περιελάμβανε τη γραπτή παραγωγή 
ψευδολέξεων, που ελέγχει το επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης. Τα λάθη ήταν παρόμοια 
ανάμεσα στους δυσλεξικούς μαθητές και στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης μικρότερης 
ηλικίας. 
Στην έρευνα των Caravolas & Vollin (2001) το δείγμα αποτελούσαν δυσλεξικοί 
μαθητές και τυπικοί μαθητές ίδιας, αλλά και μικρότερης ηλικίας. Διερευνήθηκαν και σε 
αυτής την έρευνα τα φωνολογικά λάθη στην ορθογραφία δυσλεξικών και μη δυσλεξικών 
μαθητών ηλικίας 11 ετών. Το δείγμα, συγκεκριμένα αποτέλεσαν 43 μαθητές με δυσλεξία, 
43 μαθητές συνομήλικοί τους, τυπικής ανάπτυξης, και 43 μαθητές μικρότερης ηλικίας 
αλλά ίδιας αναγνωστικής ικανότητας. Όλοι οι μαθητές είχαν μητρική τους γλώσσα την 
τσέχικη και φοιτούσαν σε σχολεία της Πράγας. Το ορθογραφικό σύστημα της τσέχικης 
γλώσσας θεωρείται αρκετά διαφανές. Παρά ταύτα, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 
δυσλεξικοί μαθητές σε σχέση με τους συνομηλίκους τους τυπικούς μαθητές έκαναν 
περισσότερα φωνολογικά λάθη. 
Η έρευνα των Nikolopoulos, Gulandris & Snowling (2003) αφορούσε σε 
ελληνόφωνους, δυσλεκτικούς και μη, μαθητές της B΄ και Δ΄τάξης δημοτικού σχολείου και 
δόθηκαν ασκήσεις για την ορθογραφία των καταλήξεων. Διαπίστωσαν ότι οι δυσλεξικοί 
μαθητές παρουσίασαν πολύ περισσότερα λάθη σε σχέση με συνομήλικους μη δυσλεξικούς 
μαθητές. Επίσης, διαπίστωσαν ότι τα περισσότερα λάθη των δυσλεξικών μαθητών 
αφορούσαν καταληκτικά μορφήματα που περιελάμβαναν ένα γραμματικό και ένα 
παραγωγικό μόρφημα. Για παράδειγμα, στα ρήματα σε –αίνω- υπάρχει το παραγωγικό 
μόρφημα –αιν- και το κλιτικό μόρφημα –ω- που δηλώνει το α΄ενικό πρόσωπο του 
ενεστώτα. 
Οι Φάκου, Δρακοπούλου, Σκαλούμπακας και Πρωτόπαπας (2010) διενήργησαν 
μία έρευνα σε μαθητές με και χωρίς δυσλεξία για την εύρεση των ορθογραφικών τους 
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λαθών. Στην έρευνα συμμετείχαν 246 μαθητές τυπικής ανάπτυξης και 61 μαθητές με 
δυσλεξία, οι οποίοι φοιτούσαν στις τάξεις Γ΄, Δ’ και ΣΤ΄ του δημοτικού σχολείου. Οι 
ορθογραφικές δοκιμασίες περιελάμβαναν έναν κατάλογο μεμονωμένων λέξεων και ένα 
κείμενο με  υπαγόρευση, ώστε να καλύπτονται πολλές κατηγορίες τυχόν ορθογραφικών 
λαθών (γραμματικά, ετυμολογικά, οπτικά, φωνολογικά κ.α.). Οι μαθητές με δυσλεξία 
βρέθηκε ότι έκαναν σε κάθε κατηγορία λαθών περισσότερα από τους τυπικούς μαθητές. 
Και στις δύο κατηγορίες μαθητών τα λάθη με τη μεγαλύτερη συχνότητα ήταν τα θεματικά 
λάθη σε περίπτωση κανόνα, τα ετυμολογικά λάθη σε φωνήεν, η παράλειψη τόνου, τα 
γραμματικά λάθη σε κλιτές καταλήξεις και τα γραμματικά λάθη σε περίπτωση εξαίρεσης 
κανόνα. 
Παρόμοια αποτελέσματα προέκυψαν και από την έρευνα των Protopapas, Fakou, 
Drakopoulou, Skaloumbakas, & Mouzaki (2012) πραγματοποίησαν μία έρευνα για τις 
ορθογραφικές δεξιότητες σε 542 μαθητές τυπικής ανάπτυξης και 44 μαθητές με δυσλεξία, 
οι οποίοι φοιτούσαν στην Γ΄ και Δ΄ τάξη δημοτικού και στην Α΄ Γυμνασίου. Οι μαθητές 
αξιολογήθηκαν με έναν κοινό κατάλογο 22 λέξεων και σε κείμενο καθ’ υπαγόρευση, το 
οποίο προσαρμόστηκε στο ηλικιακό τους επίπεδο. Τα ορθογραφικά λάθη ταξινομήθηκαν 
σε: φωνολογικά (graphophonemic), γραμματικά (κλιτικά επιθήματα), ορθογραφικά-
μορφολογικά (ρίζα της λέξης), τονισμού και σημείων στίξης. Τα μη δυσλεκτικά παιδιά και 
των δύο ηλικιακών ομάδων έκαναν κυρίως γραμματικά λάθη σε κλιτές καταλήξεις, λάθη 
τονισμού και λάθη στα φωνήεντα της ρίζας των λέξεων. Τα φωνολογικά λάθη και τα 
σημεία στίξης ήταν αμελητέα. Οι μαθητές με δυσλεξία έκαναν ίδιου είδους, αλλά 
μεγαλύτερης συχνότητας λάθη. Το προφίλ ορθογραφίας των παιδιών με δυσλεξία δεν 
διαφέρει από αυτό των παιδιών ίδιας ηλικίας με κακές ικανότητες ανάγνωσης ή από αυτό 
των μικρότερων τάξεων μαθητών που βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο αναγνωστικής 
ικανότητας.  
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Οι Diamanti, Gulandris, Stuart & Campbell (2014) διεξήγαγαν έρευνα σε 
ελληνόφωνους μαθητές.  Το δείγμα περιελάμβανε 23 μαθητές με δυσλεξία, ηλικίας 12 
ετών και δύο ομάδες ελέγχου, η μία με μαθητές της ίδιας ηλικίας και η άλλη με μαθητές 
μικρότερης ηλικίας και με ίδιο αναγνωστικό επίπεδο. Οι δοκιμασίες που δόθηκαν στα 
παιδιά ήταν δύο. Η πρώτη περιελάμβανε 28 ζευγάρια λέξεων (επίθετο-ουσιαστικό) και η 
δεύτερη περιελάμβανε 18 προτάσεις με τη μορφή υποκείμενο-ρήμα-αντικείμενο. 
Διαπιστώθηκε ότι οι δυσλεξικοί μαθητές έκαναν περισσότερα λάθη στην ορθογραφημένη 
γραφή παρά στη φωνολογική γραφή. Τα παιδιά και των τριών ομάδων έγραψαν πιο σωστά 
τις καταλήξεις των ρημάτων και των ουσιαστικών. Σε όλους τους μαθητές παρατηρήθηκαν 
περισσότερα λάθη στα παραγωγικά επιθήματα και όχι στις κλιτικές καταλήξεις. Τα παιδιά 
με δυσλεξία, σε σχέση με τις άλλες δύο ομάδες, έκαναν περισσότερα λάθη στην 
ορθογραφία των παραγωγικών επιθημάτων ουσιατικών και επιθέτων, καθώς και στις 
γραμματικές καταλήξεις των ρημάτων. Οι δυσλεξικοί μαθητές προτιμούν τη χρήση των 
γραφημάτων ο, ε, ι για την αποτύπωση των φθόγγων /ο/ ε/ και /i/. Πολλά λάθη 
παρατηρήθηκαν στην ορθογραφία των γραφημάτων υ, οι, ω και ει. Επίσης, είναι 
εξοικειωμένοι με τους κανόνες ορθογραφίας ουσιαστικών και ρημάτων, αλλά όχι  των 
επιθέτων. 
Στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των ερευνών, αναφορικά με τα 
ορθογραφικά λάθη των Ελήνων μαθητών με Ε.Μ.Δ.,σε σχέση με τους τυπικούς μαθητές. 
Πίνακας 4: Παρουσίαση συγκριτικών ερευνητικών δεδομένων για τα ορθογραφικά λάθη 
δυσλεξικών και μη μαθητών 
 Στατιστικά 
σημαντική 
διαφορά 
ορθογραφικών 
λαθών μεταξύ 
δυσλεξικών 
μαθητών και 
μαθητών Τ.Α. 
Ορθογραφικό 
Σύστημα 
Φωνολ/κά 
λάθη 
Παραγωγικά 
επιθήματα 
Κλιτικές 
καταλήξεις 
Τονισμού 
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Diamantietal. 
(2014) 
Βρέθηκε Ελληνικό  √ √  
Protopapasetal. 
(2012) 
Βρέθηκε Ελληνικό √ √ √ √ 
Φάκου και συν. 
(2010) 
Βρέθηκε Ελληνικό √ √ √ √ 
Cassaretal. 
(2005) 
Δε βρέθηκε Αγγλικό     
Nikolopouloset
al.(2003) 
Βρέθηκε Ελληνικό  √ √  
Caravolas 
&Vollin (2001) 
Βρέθηκε Τσέχικο √    
 
Συνοψίζοντας και σύμφωνα με τα ευρήματα των προηγούμενων μελετών μπορούμε 
να επισημάνουμε την ποικιλομορφία που παρατηρείται ως προς το είδος και τη συχνότητα 
των ορθογραφικών λαθών που παρουσιάζουν οι μαθητές με Ε.Μ.Δ.. Συγκεκριμένα, σε δύο 
έρευνες που διερευνήθηκαν τα φωνολογικά λάθη προέκυψε ότι οι δυσλεξικοί μαθητές 
κάνουν παρόμοια φωνολογικά λάθη με αυτά των τυπικών μικρότερης ηλικίας μαθητών 
(Cassar, Treiman, Moats, CuryPollo & Kessle, 2005) και σε σχέση με τους συνομήλικούς 
τους τυπικούς μαθητές, κάνουν περισσότερα λάθη (Caravolas & Vollin, 2001). Επομένως, 
οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. βρίσκονται σε ένα πρώιμο στάδιο φωνολογικής επίγνωσης που 
συμπίπτει με αυτό των παιδιών μικρότερης ηλικίας. Ωστόσο, στην έρευνα των Diamanti, 
Gulandris, Stuart & Campbell (2014) φάνηκε ότι οι δυσλεξικοί μαθητές σε σχέση με τους 
τυπικούς συνομήλικους κάνουν περισσότερα λάθη σε όλες τις κατηγορίες, εκτός από την 
κατηγορία των φωνολογικών. Επίσης, στην ίδια έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι δυσλεξικοί 
υστερούν, κυρίως, στην ορθογραφία καταλήξεων των επιθέτων και όχι των ρημάτων. Από 
την άλλη, στην έρευνα των Nikolopoulos, Goulandris & Snowling (2003) παρατηρήθηκε 
σημαντική διαφορά των δυσλεξικών μαθητών στις καταλήξεις, κυρίως,σε ρήματα που 
περιελάμβαναν ένα κλιτικό κι ένα παραγωγικό μόρφημα. Οι Φάκου, Δρακοπούλου, 
Σκαλούμπακας & Πρωτόπαπας (2010) διαπίστωσαν ότι οι μαθητές με δυσλεξία έκαναν σε 
κάθε κατηγορία λαθών (τονικά, ετυμολογικά, γραμματικά) περισσότερα από τους 
τυπικούς μαθητές. Το ίδιο επιβεβαιώνεται και από τους Protopapas, Fakou, Drakopoulou, 
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Skaloumbakas & Mouzaki (2012). Γενικά, στις περισσότερες έρευνες επιβεβαιώνεται η 
σημαντική δυσκολία των μαθητών με Ε.Μ.Δ.στα καταληκτικά μορφήματα. 
Η δυσκολία της ελληνική γλώσσας στο κλιτικό σύστημα επισημαίνεται και από τη 
διαγλωσσική έρευνα των Pavlidis & Giannouli (2003) που διεξήχθη ανάμεσα σε 
ελληνόφωνους και αγγλόφωνους μαθητές με δυσλεξία. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 
αγγλόφωνοι δυσλεξικοί παρουσιάζουν ένα μεγαλύτερο μέσο όρο φωνολογικών λαθών 
(85.4%) σε σχέση με τους Έλληνες δυσλεξικούς (μέσος όρος=11%). Από την άλλη, 
βρέθηκε ότι οι αγγλόφωνοι δυσλεξικοί δεν εμφανίζουν σχεδόν καθόλου γραμματικά λάθη. 
Επίσης, πολύ υψηλό ήταν το ποσοστό των οπτικών λαθών στους Έλληνες συμμετέχοντες 
(66,8%) σε σχέση με τους αγγλόφωνους (14%). Στο σύνολο των λαθών μεταξύ των δύο 
ομάδων του δείγματος, οι Έλληνες μαθητές έκαναν περισσότερα λάθη (66.5%) σε σχέση 
με τους αγγλόφωνους μαθητές (61.7%).  
1.7.3. Οι επιδόσεις των μαθητών με Ε.Μ.Δ. στη μορφολογική επίγνωση 
Σχετικά με τηγνωστική λειτουργία της μορφολογικής επίγνωσης έχει βρεθεί ότι τα 
παιδιά καταφέρνουν να έχουν κάποια γνώση των κλιτικών μορφημάτων, πριν διδαχθούν 
τους γραμματικούς κανόνες και, έτσι, μπορούν να γράφουν ορθογραφημένα λέξεις και 
ψευδολέξεις εφαρμόζοντας τα κοινά κλιτικά μορφήματα (Chiounaki & Bryant, 2002). 
Οι Nunes, Bryant & Bindman (1997) διεξήγαγαν μια έρευνα για την ορθογραφική 
ικανότητα των μαθητών, σε σχέση με τη μορφολογική τους επίγνωση. Σε δείγμα 363 
μαθητών, από έξι σχολεία, ηλικίας8, 9 και 10 ετών, χορήγησαν οργογραφικά τεστ 30 
λέξεων, όπου αξιολογούνταν 10 ρήματα ομαλά Αορίστου, 10 ανώμαλα ρήματα Αορίστου 
και 10 λέξεις, που ήταν ουσιαστικά και επίθετα. Το κοινό τους στοιχείο ήταν ότι και οι 30 
λέξεις κατέληγαν σε –ed, -d και –t. Οι μαθητές άκουγαν να προφέρονται οι συγκεκριμένες 
λέξεις σε προτάσεις και στη συνέχεια τους ζητούνταν να τις γράψουν. Το ίδιο τεστ δόθηκε 
6 φορές, μέσα σε διάστημα 3 ετών, δηλαδή σε τρεις διαδοχικές τάξεις. Οι ερευνητές 
52 
κατέληξαν ότι τα παιδιά στα πρώτα στάδια ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας 
λειτουργούν αυθόρμητα, εφαρμόζοντας τη γενίκευση, χωρίς να τηρούν γραμματικούς 
κανόνες. Έτσι, βάζουν στα επίθετα την κατάληξη των ρημάτων (lefed αντί left, necsed 
αντί next). Στη συνέχεια, όμως, προσαρμόζονται στους τύπους των γραμματικών κανόνων. 
Μετά την Γ΄ τάξη αυξάνεται βαθμιαία η χρήση των μορφολογικών στρατηγικών, καθώς τα 
παιδιά αποκτούν σταδιακά τη δυνατότητα να κατανοούν την εσωτερική δομή των λέξεων 
και να αξιοποιούν τέτοιου είδους πληροφορίες στην ορθογραφία. 
Οι Egan & Pring (2004) διεξήγαγαν μια έρευνα ανάμεσα σε παιδιά ηλικίας 11-12 
ετών με διάγνωση δυσλεξίας και σε δύο άλλες ομάδες παιδιών, που ήταν «φτωχοί 
αναγνώστες», η μια ομάδα της ίδιας χρονολογικής ηλικίας και η άλλη ομάδα της ίδιας 
αναγνωστικής ηλικίας. Οι δοκιμασίες που δόθηκαν αφορούσαν την ταχύτητα ανάγνωσης 
και την ορθογραφία των ρηματικών καταλήξεων του Αορίστου σε κανονικά ρήματα και σε 
ψευδο-ρήματα. Τα ευρήματα έδειξαν ότι τα παιδιά με δυσλεξία είναι πιο αργά κατά την 
ανάγνωση και παρουσιάζουν περισσότερα λάθη στα κλιτικά μορφήματα των ρηματικών 
καταλήξεων, σε σύγκριση με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης μικρότερης ηλικίας.  
Οι Tsesmeli & Seymour (2006) συγκρίνοντας δύο ομάδες 13χρονων μαθητών, μία 
πειραματική με δυσλεκτικούς μαθητές και μία ομάδα ελέγχου με τυπικούς μαθητές και 
δοκιμάζοντας τις επιδόσεις τους στο λεξιλόγιο, την ανάγνωση και στην μορφολογική 
επίγνωση, συμπέραναν ότι η βασική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων ήταν μόνο στις 
ασκήσεις μορφολογίας, ενώ στο λεξιλόγιο και στην ανάγνωση τα αποτελέσματα δεν 
παρουσίαζαν κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά. 
Μια εκτεταμένη εκπαιδευτική μελέτη της μορφολογικής ευαισθητοποίησης των 
μαθητών με δυσλεξία έγινε από τους Arnbak & Elbro (2000). Η πειραματική ομάδα 
αποτελούνταν από 33 μαθητές, ηλικίας 10 και 12 ετών, με έντονες δυσκολίες στην 
ανάγνωση και ορθογραφία (τουλάχιστον 2 χρόνια κάτω από το αναμενόμενο επίπεδο 
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ανάγνωσης). Η ομάδα ελέγχου περιελάμβανε 27 τυπικούς μαθητές. Και οι δύο ομάδες 
συμμετείχαν σε παρέμβαση για τη φωνολογική επίγνωση, την ορθογραφία και την 
προφορική και σιωπηρή ανάγνωση. Η πειραματική ομάδα έλαβε επιπλέον εκπαίδευση 
μορφολογικής επίγνωσης, η οποία εφαρμόστηκε για περίπου 45 λεπτά την εβδομάδα για 
μια περίοδο τριών μηνών. Τα pre-test και post-test περιελάμβαναν ασκήσεις μορφολογικής 
συνειδητοποίησης (δοκιμασίες αφαίρεσης μορφωμάτων, μορφολογική αναλογία και 
παραγωγή νέων λέξεων) καθώς και διάφορες εργασίες ανάγνωσης και ορθογραφίας. Η 
πειραματική ομάδα σημείωσε βελτίωση στη μορφολογική επίγνωση και στην ορθογραφία. 
Οι Elbro & Arnbak συμπέραναν ότι η μορφολογική επίγνωση βελτιώνεται, όταν οι 
μαθητές ακούν, βλέπουν και γράφουν τα μορφήματα που πρέπει να μάθουν να διαβάζουν 
και να γράφουν. 
Οι Griva & Anastasiou (2009) σχεδίασαν μία παρέμβαση σε δύο ομάδες μαθητών 
με σκοπό τη βελτίωσή τους σε κλιτικά μορφήματα στο πλαίσιο ενός προγράμματος 
μορφολογικής επίγνωσης μέσω προφορικών ασκήσεων κλιτικής μορφολογίας και γραπτών 
ασκήσεων συμπλήρωσης κενών και αυτοδιόρθωσης. Οι συμμετέχοντες ήταν Έλληνες 
μαθητές που διδάσκονταν την Αγγλική ως ξένη γλώσσα. Η πειραματική ομάδα 
αποτελούνταν από 23 μαθητές ηλικίας 11 έως 12 ετών, μεταξύ των οποίων οι 9 ήταν με 
δυσκολίες στην ορθογραφία. Η ομάδα ελέγχου αποτελούνταν από 25 μαθητές, ίδιας 
ηλικίας, μεταξύ των οποίων οι 6 είχαν ορθογραφικές δυσκολίες. Το pre-test περιελάμβανε 
21 λέξεις στις οποίες ελέγχονταν οι ορθογραφίες των εξής καταλήξεων: -ed, -ies, -iest, -
ing, -tion, -ed, -ier, -ful, -able, -s. Οι συγκεκριμένες καταλήξεις αποτέλεσαν και τους 
διδακτικούς στόχους του προγράμματος παρέμβασης, το οποίο διήρκεσε επτά διδακτικές 
ώρες. Η ομάδα ελέγχου εκπαιδεύτηκε με το συμβατικό πρόγραμμα διδασκαλίας της 
αγγλικής γλώσσας, μέσω οπτικών-μνημονικών ασκήσεων. Οι ερευνητές ήταν μη 
συμμετοχικοί παρατηρητές, κατά τη διάρκεια του προγράμματος παρέμβασης, το οποίο 
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εφαρμόστηκε από τους εκπαιδευτικούς των μαθητών. Τα ποτελέσματα έδειξαν ότι υπήρχε 
στατιστικά σημαντική διαφορά μετά την παρέμβαση στους μαθητές της πειραματικής 
ομάδας ως προς την ορθογραφία των καταλήξεων-στόχων. Μάλιστα, οι ίδιοι σε 
συνεντεύξεις τους δήλωσαν ότι ένιωθαν ικανοποιημένοι, ότι έμαθαν περισσότερες 
αγγλικές λέξεις και ότι γνωρίζουν να γράφουν περισσότερες λέξεις σωστά. Επίσης, οι 
εκπαιδευτικοί που εφάρμοσαν την παρέμβαση δήλωσαν ότι κατά τη διάρκεια της 
παρέμβασης οι μαθητές της πειραματικής ομάδας έγιναν πιο συμμετοχικοί. 
Οι Richards, Aylward, Berninger, Field, Grimme, Richards & Nagy (2006) 
διερεύνησαν την πλαστικότητα του εγκεφάλου των δυσλεκτικών παιδιών, πριν και μετά 
την εφαρμογή διδακτικής παρέμβασης φωνολογικής και μορφολογικής εξάσκησης. Το 
δείγμα ήταν 18 παιδιά με δυσλεξία ηλικίας 8-12 ετών, που αποτέλεσαν την πρώτη 
πειραματική ομάδα και 21 παιδιά τυπικής ανάπτυξης, ίδια ηλικίας, που αποτέλεσαν την 
ομάδα ελέγχου. Οι δραστηριότητες μορφολογικής εξάσκησης αφορούσαν τις εξής 
τεχνικές: στην πρώτη, η δασκάλα πρόφερε τα μορφήματα μιας λέξης, το καθένα χωριστά 
και ζητούσε από τους μαθητές να σχηματίσουν προφορικά τη λέξη και, στη συνέχεια, να 
τη γράψουν. Στη δεύτερη, ζητούνταν από τους μαθητές να χωρίσουν κάθε λέξη στα μέρη-
μορφήματά της ή στα συνθετικά της και να τα γράψουν με κενό ανάμεσά τους. Στην τρίτη, 
οι μαθητές συμπλήρωναν ασκήσεις που αφορούσαν συγκεκριμένους κανόνες ορθογραφίας 
και στην τέταρτη, ζητούσε η εκπαιδευτικός να γράψουν λέξεις από αυτές που είχαν 
διδαχθεί. Κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων συμπληρώνονταν ένα πίνακας με τα 
ποσοστά επιτυχίας των παιδιών σε γράφημα, ώστε να φαίνεται η πρόοδός τους. Οι 
μετρήσεις fMRI (functional Magnetic Resonance Imaging) Λειτουργικής Απεικόνισης 
Μαγνητικού Συντονισμού έδειξαν ότι σε 21 περιοχές του εγκεφάλου παρατηρήθηκε 
δραστηριότητα και από τις δύο ομάδες, ενώ σε 13 περιοχές υπήρχε διαφοροποίηση. 
Επίσης, οι δυσλεκτικοί είχαν δραστηριότητα και στην αριστερή και στη δεξιά κάτω έδρα, 
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ενώ οι τυπικοί μόνο στην αριστερή. Οι δυσλεκτικοί, επίσης, ενεργποίησαν τον αριστερό 
θάλαμο και την αριστερή κεντρική έδρα, ενώ οι τυπικοί λειτουργούσαν διμερώς. Γενικά, 
υπήρχε διαφορετική λειτουργία των περιοχών του εγκεφάλου μεταξύ των δύο ομάδων. 
Μετά την εφαρμογή της παρέμβασης, οι μετρήσεις έδειξαν «κανονικοποίηση» στις 
λειτουργίες του εγκεφάλου των δυσλεξικών μαθητών. 
Από τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών επιβεβαιώνεται η δυσκολία των 
δυσλεξικών μαθητών στα κλιτικά μορφήματα (Egan & Pring, 2004) και, σε ασκήσεις 
μορφολογικής επίγνωσης (Tsesmeli & Seymour, 2006). Ωστόσο, οι Elbro & Arnbak 
(2000) συμπέραναν ότι η μορφολογική επίγνωση βελτιώνεται, όταν οι μαθητές ακούν, 
βλέπουν και γράφουν τα μορφήματα που πρέπει να μάθουν να διαβάζουν και να γράφουν. 
Στην έρευνα των Griva & Anastasiou (2009) υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά μετά 
την παρέμβαση στους Έλληνες μαθητές της πειραματικής ομάδας ως προς την ορθογραφία 
των καταληκτικών μορφημάτων της Αγγλικής γλώσσας. Οι Richards, Aylward, Berninger, 
Field, Grimme, Richards & Nagy (2006) στο πείραμα που εφάρμοσαν σε παιδιά με και 
χωρίς δυσλεξία ηλικίας 8-12 ετών έδειξαν ότι επέρχεται «κανονικοποίηση» στις 
λειτουργίες του εγκεφάλου των δυσλεξικών μαθητών μετά την εφαρμογή παρέμβασης 
μορφολογικής επίγνωσης. 
1.7.4. Στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής που χρησιμοποιούν οι μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης 
Τα αποτελέσματα ερευνών στην ορθογραφία της Ελληνικής γλώσσας δείχνουν ότι 
οι μαθητές, σταδιακά, από την πρώτη μέχρι την τελευταία τάξη του δημοτικού, 
αναπτύσσουν την ορθογραφική ικανότητα (Γεράσης, 2010). Από την Α΄ τάξη δημοτικού 
σχολείου τα παιδιά είναι ικανά να χρησιμοποιούν τρεις τουλάχιστον ορθογραφικές 
στρατηγικέςγια τη γραφή των κλιτικών επιθημάτων: τη φωνολογική, τη μορφολογική και 
τη στρατηγική της απομνημόνευσης (Αϊδίνης & Παράσχου, 2004). Επίσης, η ικανότητα 
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των παιδιών να εφαρμόζουν τη μορφολογική στρατηγική, πριν ακόμη διδαχθούν 
γραμματικούς κανόνες, έχει παρατηρηθεί σε έρευνες που αφορούν την ελληνική γλώσσα 
(Chiounaki & Bryant, 2002• Harris & Giannouli, 1999). 
Το ερευνητικό ερώτημα, κυρίως, που απασχόλησε τους μελετητές ήταν σε ποιο 
ηλικιακό στάδιο (σχολική τάξη) αναπτύσσεται από τους μαθητές η κάθε ορθογραφική 
σταρτηγική. Ως εκ τούτου εφάρμοσαν συγκριτικές έρευνες σε μαθητές διαφορετικών 
τάξεων.  
Ειδικότερα, η έρευνα των Αϊδίνη & Δαλακλή (2006) είχε στόχο τη διερεύνηση της 
ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών της Α΄ και Β΄ δημοτικού. Το δείγμα αποτέλεσαν 
153 μαθητές και δοκιμάστηκαν σε ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης και μορφολογικής 
επίγνωσης. Οι μαθητές της Α΄ τάξης είχαν περισσότερα λάθη, φωνολογικά και 
μορφολογικά που αφορούσαν και τις ρίζες των λέξεων και τις καταλήξεις. Οι μαθητές της 
Β΄ τάξης είχαν λιγότερα φωνολογικά λάθη και λιγότερα μορφολογικά λάθη σε ρίζες 
λέξεων. 
Αξίζει να επισημανθεί ότι στην Α΄ τάξη του δημοτικού σχολείου, σύμφωνα με το 
βιβλίο του δασκάλου, από το β΄ τρίμηνοκαι μετά, η ορθογραφία συγκεκριμένων 
ονοματικών και ρηματικών καταλήξεων επισημαίνεται με διαισθητικό τρόπο, αλλά δε 
διδάσκεται εντατικά (Καραντζόλα, Κύρδη, Σπανέλλη, & Τσιαγκάνη, 2008). Στη Β΄ τάξη, 
σύμφωνα με το βιβλίο του δασκάλου για το μάθημα της Γλώσσας, οι μαθητές εξασκούνται 
στην ορθογραφία μέσα από ασκήσεις αναγνώρισης συλλαβών, συμπλήρωσης γραμμάτων 
που λείπουν και ως τρόπος διδασκαλίας της ορθογραφίας προτείνεται η αυτοδιόρθωση και 
όχι η απομνημόνευση. Επίσης, στη Β΄ τάξη γίνεται επεξεργασία της κλίσης των 
ουσιαστικών και των ρημάτων (Γαβριηλίδου, Σφυρόερα & Μπεζέ, 2008). Οι Αϊδίνης & 
Δαλακλή (2006), με τα δεδομένα της έρευνάς τους, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι 
μαθητές βασίζονται στη μνημονική στρατηγική, ενώ η μορφολογική στρατηγική 
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εφαρμόζεται μερικώς από τα παιδιά αυτής της ηλικίας και περιορίζεται στην ορθογραφία 
των καταλήξεων. 
Ο Αϊδίνης (2001) διενήργησε μία έρευνα σε 875 μαθητές από τη Β΄ έως και την 
Ε΄τάξη φάνηκε ότι τα παιδιά σε μικρές τάξεις χρησιμοποιούν τη φωνολογική στρατηγική 
και επιλέγουν ένα μόνο από τα πιθανά γραφήματα για την απόδοση ενός φωνήματος. Από 
την άλλη, στις μεγαλύτερες τάξεις οι μαθητές αποδίδουν ένα φώνημα με περισσότερες 
επιλογές γραφημάτων, χωρίς, ωστόσο, να είναι σωστές οι επιλογές τους. Για παράδειγμα, 
ενώ γνωρίζουν ότι το φώνημα /ο/ μπορούν να το αναπαραστήσουν και με το γράφημα –ω- 
σε κάποιες λέξεις, δεν το επιλέγουν στις λέξεις της σωστής γραμματικής κατηγορίας, αλλά 
το επεκτείνουν και σε άλλες, για παράδειγμα, γράφουν σωστά με κατάληξη –ω- τα ρήματα 
στο α΄ ενικό οριστικής Ενεστώτα, αλλά γράφουν με την ίδια κατάληξη  και την 
ονομαστική ενικού των ουδέτερων ουσιαστικών. Σύμφωνα με τον ερευνητή, οι πρώτες 
προσπάθειες χρήσης μορφολογικής στρατηγικής εντοπίζονται στη γραφή των κλιτικών 
επιθημάτων των λέξεων, κυρίως όταν αυτά δεν μπορούν να γραφτούν ορθογραφημένα 
μεβάση τη φωνολογία αλλά απαιτείται εφαρμογή μορφολογικών κανόνων (π.χ. «γράφω» 
αντί για «γράφο»). Από την Ε΄τάξη και μετά φαίνεται οι μαθητές να εφαρμόζουν τις 
μορφολογικές τους γνώσεις για τη γραφή των καταλήξεων, αν και δεν φαίνεται να 
ολοκληρώνεται η συγκεκριμένη δεξιότητα σε αυτήν την ηλικία. 
Σε άλλη αντίστοιχη έρευνα των Αϊδίνη & Παράσχου (2004) μελετήθηκε η χρήση 
των στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής σε μαθητές Α΄, Γ’ και ΣΤ΄ τάξης του 
Δημοτικού. Συμμετείχε ένα δείγμα 130 παιδιών. Οι δοκιμασίες της ορθογραφίας ήταν δύο 
φωνολογικές (διάκριση και αντικατάσταση συλλαβής και φωνήματος) και τέσσερις 
δοκιμασίες μορφοσυντακτικής επίγνωσης (διόρθωσης γραμματικά λανθασμένων 
προτάσεων, σύνθεσης προτάσεων με λέξεις που δίνονταν σε λανθασμένη σειρά, 
παραγωγής λέξεων και χρονικής μετατροπής). Τα παιδιά της τελευταίας τάξης του 
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δημοτικού φαίνεται να είχαν την καλύτερη επίδοση, αν και δεν έφταναν στο ανώτατο 
επίπεδο. Οι ερευνητές επεσήμαναν ότι οι καλύτερες επιδόσεις των μαθητών στις 
μεγαλύτερες τάξεις μπορεί να οφείλονται είτε στην εφαρμογή της μορφολογικής 
στρατηγικής είτε στην αύξηση των ορθογραφικών αναπαραστάσεων στη μνήμη τους. 
Ο Γεράσης (2010) στην έρευνά του διερεύνησε  διαχρονικά την ανάπτυξη της 
ορθογραφημένης γραφής στους μαθητές όλων των τάξεων του Δημοτικού σχολείου, 
καθώς και τη σχέση της φωνολογικής και μορφοσυντακτικής επίγνωσης. Επίσης, 
διερεύνησε τη συσχέτιση των παραπάνω μεταβλητών με διάφορους παράγοντες, όπως η 
νοημοσύνη, το σχολείο φοίτησης του παιδιού και το μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο 
των γονέων. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 240 μαθητές που φοιτούσαν στις έξι τάξεις του 
δημοτικού σχολείου. Από τα δεδομένα της έρευνας  διαπιστώθηκε ότι η ορθογραφική 
ικανότητα έχει εξελικτικό χαρακτήρα, καθώς τα παιδιά διανύουν διάφορα στάδια 
κατάκτησης, κατανόησης και χειρισμού των κανόνων σωστής γραφής. Στα αποτελέσματα 
της έρευνας βρέθηκε ότι ανάμεσα στους μαθητές της Ε΄και της ΣΤ΄τάξης παρουσιάστηκαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς την ορθογραφία. Επίσης, οι επιδόσεις τους δεν 
είχαν τις υψηλότερες τιμές, γεγονός που σημαίνει ότι δεν έχουν αναπτύξει επαρκώς τη 
μορφολογική στρατηγική. Επίσης, προέκυψε ότι η μορφολογική επίγνωση λειτουργεί ως 
σημαντικός προβλεπτικός παράγοντας για την ορθογραφική ικανότητα των μαθητών σε 
μεγελύτερες τάξεις. Επιπλέον, διπιστώθηκε ότι υπάρχει ξεκάθαρη σχέση μεταξύ των τριών 
δεξιοτήτων γλωσσικής επάρκειας: ορθογραφημένης γραφής, φωνολογικής επάρκειας και 
μορφοσυντακτικής γνώσης. Ωστόσο, η σχέση μεταξύ τους δεν είναι γραμμική, καθώς 
εξαρτάται και από άλλους παράγοντες, όπως η νοημοσύνη, το μορφωτικό επίπεδο των 
γονέων, αλλά και το σχολείο φοίτησης. 
Τα ευρήματα των παραπάνω ερευνών παρουσιάζονται στον Πίνακα 5 και 
αποκαλύπτουν ότι οι μαθητές των μεγάλων τάξεων του Δημοτικού εφαρμόζουν σε 
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ικανοποιητικό επίπεδο, αλλά όχι πολύ υψηλό, τη μορφολογική στρατηγική, ενώ στις 
πρώτες τάξεις δημοτικού χρησιμοποιούν, κυρίως, τη φωνολογική και τη μνημονική 
στρατηγική. 
Πίνακας 5: Οι στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής που εφαρμόζουν οι τυπικοί μαθητές 
του Δημοτικού σχολείου 
 Σχολική 
τάξη 
Φωνολογική 
Στρατηγική 
Μνημονική 
Στρατηγική 
Μορφολογική 
Σταρτηγική 
Γραμματικού 
Κανόνα 
Αϊδίνης (2001) Β΄  
Γ΄ 
Δ΄ 
Ε΄ 
√ 
√ 
 
 
 
 
√ 
√ 
√ 
√ 
 
Αϊδίνη & 
Παράσχου 
(2004) 
Α΄ 
Γ΄  
ΣΤ΄  
√ 
√ 
 
√ 
√ 
√ 
√ 
√ 
√ 
 
Αϊδίνη και 
Δαλακλή 
(2006) 
Α΄  
Β΄  
√ 
√ 
 
√ 
√ 
 
√ 
√ 
 
 
Ο Γεράσης 
(2010) 
Α΄  
Β΄ 
Γ΄ 
Δ΄ 
Ε΄ 
ΣΤ΄ 
√ 
√ 
√ 
√ 
√ 
√ 
 
 
 
 
√ 
√ 
  
 
1.7.5. Στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής που χρησιμοποιούν οι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. 
Στη διεθνή βιβλιογραφία δεν υπάρχουν αρκετές συγκριτικές μελέτες για τη χρήση 
στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής ανάμεσα σεμαθητές με Ε.Μ.Δ. και σε μαθητές 
τυπικής ανάπτυξης. 
Οι Donovan & Marshall (2016) διενήργησαν μία έρευνα σε μαθητές με και χωρίς 
δυσλεξία για τη χρήση ορθογραφικών στρατηγικών. Συμμετείχαν 66 παιδιά με ηλικίες που 
κυμαίνονταναπό 6 ετών και 3 μηνών έως 9 ετών και 9 μηνών. Οι 22 μαθητές είχαν 
δυσλεξία (μέση ηλικία 8 ετών και 10 μηνών). Η ομάδα των δυσλεξικών μαθητών 
συγκρίθηκε με άλλες δύο ισοπληθείς ομάδες. Η πρώτη αντιστοιχούσε στην ηλικία των 
δυσλεξικών μαθητών (8 έτη 11 μήνες) και η δεύτερη αντιστοιχούσε στην αναγνωστική 
ικανότητα των δυσλεξικών μαθητών (μέσος όρος ηλικίας ήταν 7 ετών και 5 μηνών). Οι 
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μαθητές δοκιμάστηκαν σε μια σειρά τυποποιημένων ασκήσεων. Στο έργο αναγνώρισης, 
ζητήθηκε από τα παιδιά να προσδιορίσουν τη σωστή ορθογραφία της λέξης στόχου από 
τρεις φωνολογικά και / ή ορθογραφικά εύλογες εναλλακτικές λύσεις και να δηλώσουν 
προφορικά την στρατηγική που χρησιμοποίησαν. Οι στρατηγικές τους εντοπίστηκαν με τις 
αυτό-αναφορές τους. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δυσλεξικοί μαθητές χρησιμοποιούν, 
κυρίως, τη φωνολογική στρατηγική, για να γράψουν ορθογραφημένα. Οι μαθητές 
μικρότερης ηλικίας απαντούσαν ότι χρησιμοποιούν τη μνημονική στρατηγική και αυτό, 
σύμφωνα με τη γνώμη των ερευνητών, στις περιπτώσεις που δεν μπορούσαν να 
αιτιολογήσουν την επιλογή τους. Οι συνομήλικοι μαθητές τυπικής ανάπτυξης 
χρησιμοποιούσαν ένα εύρος στρατηγικών: φωνολογική, μνημονική, οπτικού ελέγχου, 
ανάκλησης γραμματικού κανόνα. Το ένα βασικό συμπέρασμα των ερευνητών ήταν ότι τα 
παιδιά με δυσλεξία δε χρησιμοποιούν το ίδιο εύρος στρατηγικών με τα παιδιά τυπικής 
ανάπτυξης. 
Οι Martin, Pratt, & Flasher (2000) διερεύνησαν τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν 
οι μαθητές τριών διαφορετικών ομάδων. Στη μία ομάδα επέλεξαν μαθητές με δυσλεξία. Η 
δεύτερη ομάδα αποτελούνταν από συνομήλικούς τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Στην 
τρίτη ομάδα οι μαθητές ήταν μικρότερης ηλικίας και ίδιας αναγνωστικής ικανότητας με 
τους δυσλεξικούς μαθητές. Η κάθε ομάδα αποτελούνταν από 12 μαθητές. Οι 
δραστηριότητες της δοκιμασίας ήταν οι εξής: παρουσιάστηκαν στα παιδιά μεμονωμένες 
λέξεις, είτε γραπτώς είτε προφορικά. Τα παιδιά κλήθηκαν να προφέρουν αυτές τις λέξεις 
είτε με ορθογραφική στρατηγική μετά από τη διαγραφή ενός γράμματος, είτε με 
φωνολογική στρατηγική μετά από νοητή διαγραφή ενός ήχου. Τα αποτελέσματα 
αποκάλυψαν ότι η ομάδα της ίδιας χρονολογικής ηλικίας εμφάνιζε γενικά ανώτερες 
ορθογραφικές και φωνολογικές ικανότητες επεξεργασίας σε σύγκριση μεόλους τους 
άλλουςμαθητές. Τα παιδιά με δυσλεξία είχαν περισσότερες δυσκολίες κατά την εφαρμογή 
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της φωνολογικής στρατηγικής στις λέξεις που προσλάμβαναν ακουστικά. Ωστόσο, οι 
επιδόσεις τους σε ασκήσεις ορθογραφικές ήταν σε ανάλογο επίπεδο, συγκριτικά με τα 
παιδιά τυπικής ανάπτυξης της ίδιας ηλικίας. 
Όπως φαίνεται, τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών δεν συμπίπτουν ως προς 
τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι δυσλεξικοί μαθητές. Επίσης, διαφέρει και ο τρόπος 
που διαπιστώνεται η χρήση των στρατηγικών. Οι λεκτικές αυτοαναφορές στην έρευνα των 
Donovan & Marshall (2016) αποτελούν μια αρκετά αξιόπιστη πηγή πληροφοριών για το 
πώς εφαρμόζουν οι μαθητές τη μία ή την άλλη στρατηγική.  
1.8.Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση στη διδασκαλία της ορθογραφίας 
σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
Οι ερευνητές προτείνουν για τη βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των 
μαθητών με Ε.Μ.Δ. ειδικά εκπαιδευτικά προγράμματα (Παντελιάδου, 2011• Στασινός, 
2015). Κάποια τέτοια προγράμματα βασίζονται στην πολυαισθητηριακή προσέγγιση της 
διδασκαλίας, η οποία έχει τις ρίζες της στη θεωρία του Orton (1925), που πρώτος υπέθεσε 
ότι οιδυσκολίες των δυσλεξικών μαθητών οφείλονται στην οργάνωση και λειτουργία του 
εγκεφάλου τους. Ο αμερικανός νευρολόγοςOrtonερευνώντας τα χαρακτηριστικά σε τρεις 
χιλιάδες, περίπου, δυσλεξικούς διαπίστωσε την αδυναμία τους να συνδέσουν ταυτόχρονα 
τις οπτικές λέξεις με τις προφορικές μορφές τους, κατά την ανάγνωση, και πρότεινε τη 
διδασκαλία της ανάγνωσης με δραστηριότητες που ενεργοποιούν, μέσω της  
πολυαισθητηριακής  διδασκαλίας, τη  δεξιά  και την αριστερή λειτουργία του εγκεφάλου 
(Orton, 1937).  
Η πολυαισθητηριακή διδασκαλία ενεργοποιεί όλες τις περιοχές τουεγκεφάλου 
(Foxe & Schroeder, 2005). Ο ρόλος των αισθήσεων γίνεται κυρίαρχος στη διαδικασία 
μάθησης Η διέγερση της αφής, της ακοής και της όρασης, μέσω ενός δομημένου 
πολυαισθητηριακού διδακτικού προγράμματος, βοηθά στην αποτελεσματικότερη 
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πρόσληψη και επεξεργασία των πληροφοριών και επιτρέπει στους μαθητές να συνδέσουν 
ταυτόχρονα αυτό που βλέπουν, αυτό που ακούνε και αυτό που αισθάνονται (Gillingham  
& Stillman, 1997). 
Η πολυαισθητηριακή μέθοδος των Orton & Gillingham (1933) είναι μια 
προσέγγιση φωνολογικής επίγνωσης. Σκοπός της μεθόδουείναινα διδάξει τα γράμματα 
μέσω οπτικών, ακουστικών και κιναισθητικών ερεθισμάτων. Βασίζεται στη θεωρία των 
δύο συστημάτων, σύμφωνα με την οποία υπάρχουν δύο συστήματα κωδικοποίησης των 
πληροφοριών που επεξεργάζεται και αποθηκεύει η μνήμη μας. Το ένα είναι το λεξικό και 
το άλλο είναι το μη λεξικό σύστημα. Ο συνδυασμός λεξικών και μη λεξικών πληροφοριών 
μπορεί να αλάξει τον τρόπο εκμάθησης της γλώσσας. Σύμφωνα με τα ευρήματα 
ερευνητών (Gillingham & Stillman, 1997• Henry, 2003),η πολυαισθητηριακή διδασκαλία 
έχει θετικά αποτελέσματα στους δυσλεξικούς μαθητές, γιατί χρησιμοποιεί πολλές 
διαφορετικές αισθητηριακές οδούς και συνδέει πολλαπλές περιοχές του εγκεφάλου με το 
αντικείμενοπου διδάσκονται. 
Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση βασίζεται στην ταυτόχρονη συσχέτιση 
ακουστικών, οπτικών και κιναισθητικών ερεθισμάτων, τα οποία συνδέουν φωνήματα με 
γραφήματα κατά τη διαδικασία ανάγνωσης συλλαβών ή λέξεων και, εν συνεχεία, της 
βιωματικής αίσθησης του χεριού του παιδιού που γράφει τις αντίστοιχες συλλαβές ή λέξεις 
(Πλωμαρίτου, 2010). Πιο συγκεκριμένα, ο μαθητής έχει τη δυνατότητα με τη συστηματική 
εισαγωγή νέων πληροφοριών από διαφορετικές αισθητηριακές οδούς να συνδέσει αυτό 
που ακούει, αυτό που βλέπει και αυτό που αντιλαμβάνεται κιναισθητικά (π.χ. γράφοντας 
με τα δάχτυλά του μια συλλαβή ή μια λέξη είτε στον αέρα ή σε μαλακό πηλό ή κερί) να το 
αποτυπώσει στην μνήμη του, ώστε να ενισχυθεί έτσι η δημιουργία του οπτικού λεξικού, 
που ανακαλεί το παιδί κατά τη γραφή και την ανάγνωση (O’ Connor, Fulmer, Harty, & 
Bell, 2001). Η αυτόματη γραφή και ανάγνωση προϋποθέτει ότι οι μαθητές έχουν στη 
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μνήμη τους ένα απόθεμα λέξεων, ένα «οπτικό λεξικό» (Torgesen, Alexander, Wagner, 
Rashotte, Voeller & Conway, 2001). 
Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση στη γλωσσική διδασκαλία έχει θετικά 
αποτελέσματα σε μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, καθώς το παιδί ακούει και 
μιλάει (αναπαράγει προφορικά τους ήχους από αυτό που άκουσε και αισθάνεται τα όργανα 
της ομιλίας του), βλέπει και γράφει (οπτική και καιναισθητική σύνδεση), μιλάει καθώς 
γράφει (προφορική και κινητική σύνδεση), και διαβάζει (οπτική και ακουστική σύνδεση) 
(Μουζάκη, 2010• Μπαστέα, 2015• Πλωμαρίτου, 2010 • Σπαντιδάκης, 2011). 
Πολλοί μαθητές μαθαίνουν καλύτερα όταν συμμετέχουν σε δραστηριότητες που 
περιλαμβάνουν σωματική κίνηση (Gardner & Hatch, 1989).Οι Fulk & Stormont-Spurgin 
(1995) εφάρμοσαν τη στρατηγική όπου οι μαθητές αφού γράψουν, προφέρουν τη λέξη και 
αυτό βοηθά στην ορθογραφική τους ικανότητα. 
Και στην ελληνική βιβλιογραφία έχουν βρεθεί έρευνες που εφάρμοσαν στη 
διδασκαλία δυσλεξικών μαθητών την πολυαισθητηριακή μέθοδο. Ο Σπαντιδάκης (2011) 
έχει εφαρμόσει μία ελληνική εκδοχή της πολυαισθητηριακής μεθόδου, η οποία αποδίδεται 
με το αρκτικόλεξο ΔΕ-ΚΑ-ΡΑ (Δες-Κάλυψε-Γράψε). Περιλαμβάνει συγκεκριμένα 
διαδοχικά βήματα ακουστικών, οπτικών και απτικών ερεθισμάτων, τα οποία είναι τα εξής:  
ο εκπαιδευτικός, αρχικά, προφέρει καθαρά τη λέξη-στόχο, ώστε να είναι εύληπτη από τους 
μαθητές ως ακουστικό ερέθισμα και στη συνέχεια τη γράφει ευανάγνωστα, ώστε να είναι 
εύληπτη και ως οπτικό ερέθισμα. Ζητά από τους μαθητές να εκφέρουν τη λέξη και να την 
αναλύσουν σε συλλαβές. Έπειτα, να την αναπαραστήσουν νοερά με κλειστά μάτια και να 
την σχηματίσουν στον αέρα με το δάχτυλό τους. Το επόμενο στάδιο είναι να την 
αποτυπώσουν με διάφορα υλικά και να την ιχνηλατήσουν. Τέλος, τους ζητά να την 
γράψουν στο τετράδιό τους και να ελέγξουν αν είναι σωστά γραμμένη.  
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Η εικονογραφική μέθοδος είναι άλλη μία κατάλληλη τεχνική για την εκμάθηση της 
ιστορικής ορθογραφίας, η οποία ανήκει στις πολυαισθητηρικακές μεθόδους. Η 
εικονογραφική μέθοδος Μαυρομάτη (1995) στην ελληνική γλώσσα εφαρμόζεται 
συστηματικά εδώ και χρόνια σε πολλούς μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.Μέσω 
της εικονογράφησηςπαρουσιάζεται μία λέξη σαν εικόνα, η οποία έχει άμεση σχέση με τη 
σημασία της λέξης. Για παράδειγμα, στη λέξη «υγεία», παρουσιάζεται ζωγραφισμένο το 
γράμμα «υ» σαν ένα παιδί άρρωστο ξαπλωμένο σε κρεβάτι. Το «ει» παρουσιάζεται σαν 
μία νοσοκόμα που κρατά στο χέρι της μία ένεση. Έτσι, συνδέεται η εκόνα της λέξης και η 
ορθογραφία της με τη σημασία της λέξης. Η ισχυρή αυτή μνημονική σύνδεση που 
δημιουργείται ανάμεσα στην εικόνα και τη σημασία τηςλέξης βοηθά τον μαθητή στην 
κατάκτηση της ορθογραφίας συγκεκριμένων λέξεων.  
Η Μπαστέα (2015) έκανε μία συγκριτική μελέτη ανάμεσα σε δύο ομάδες 
δυσλεξικών μαθητών, όπου η μία ομάδα διδάχθηκε με τη συμβατική μέθοδο και η άλλη 
ομάδα διδάχθηκε εξατομικευμένα με την πολυαισθητηριακή μέθοδο. Και οι δύο ομάδες 
αποτελούνταν από24 δυσλεκτικούς μαθητές δημοτικού σχολείου. Η διάρκεια του 
διδακτικού προγράμματος ήτανγια διάστημα τριών μηνών και επί 6 ημέρες την εβδομάδα. 
Τα αποτελέσματα της χρήσης της πολυαισθητηριακής μεθόδου έδειξαν στατιστικά 
σημαντική βελτίωση στην ορθογραφημένη γραφή λέξεων της πειραματικής ομάδας, σε 
σχέση με την ομάδα έλεγχου, καθώς και στατιστικά σημαντική βελτίωση στην επίδοση της 
πειραματικής ομάδας, σε σχέση με την επίδοσή της πριν από την εφαρμογή της μεθόδου. 
Ωστόσο, οι Schlesinger & Gray (2017) εφάρμοσαν δύο προγράμματα γλωσσικής 
διδασκαλίας που επιδίωκαν τη βελτίωση ανάγνωσης και ορθογραφίαςσε δύο ομάδες 
μαθητών, τυπικής ανάπτυξης και δυσλεκτικών, ηλικίας 7 και 8 ετών. Το ένα πρόγραμμα 
βασίζονταν στην πολυαισθητηριακή μέθοδο και το άλλο στη συμβατική διδασκαλία και 
διήρκεσαν 7 εβδομάδες. Σγκρίνοντας τα αποτελέσματα διαπίστωσαν ότι η 
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πολυαισθητηριακή μέθοδος δεν είχε καλύτερα αποτελέσματα από τη συμβατική 
διδασκαλία στις δύο κατηγορίες μαθητών. Ωστόσο, και τα δύο προγράμματα παρέμβασης 
συνέβαλαν στη βελτίωση της ανάγνωσης και ορθογραφίας και στις δύο ομάδες μαθητών. 
Επομένως, η πολυαισθητηριακή προσέγγιση είναι αποτελεσματική υπό 
προϋποθέσεις. Κάθε μαθητής μαθαίνει με τον δικό του τρόπο και αυτό αποτελεί ένα 
θέσφατο, εφόσον έχει τεκμηριωθεί και επιστημονικά με τη θεωρία των πολλαπλών 
νοημοσυνών του Gardner (1983). Η συμβατότητα ανάμεσα στον τρόπο που μαθαίνει ένας 
μαθητής και στον τρόπο που οργανώνεται και παρέχεται η διδασκαλία καθορίζει την 
επιτυχία της (Αγαλιώτης, 2011). Ειδικά, στην εφαρμογή της πολυαισθητηριακής 
προσέγγισης, αναμένεται τα αποτελέσματα να είναι ανάλογα με τη συμβατότητα των 
αισθητηριακών μεθόδων που εμπεριέχει και των δυνατοτήτων των μαθητών να 
επεξεργάζονται τα συγκεκριμένου είδους αισθητηριακά ερεθίσματα: ακουστικά, οπτικά, 
απτικά, κινασθητικά. Αυτό ισχύει στην περίπτωση κάθε μαθητή και, ιδίως, στην 
περίπτωση των δυσλεξικών μαθητών που εμφανίζουν πιθανά ελλείμματα στην αντίληψη 
και επεξεργασία οπτικών και ακουστικών ερεθισμάτων(Pavlidis & Giannouli, 2003). 
Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση δεν έχει εφαρμοστεί μέχρι στιγμής σε μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. ή/και δίγλωσσους μαθητές για τη διδασκαλία των καταληκτικών μορφημάτων, 
όπου παρουσιάζουν σημαντικές αδυναμίες. Θα μπορούσε να αποτελεί μία προσέγγιση με 
θετικά αποτελέσματα, δεδομένου ότι παρέχει μία μεγάλη ποικιλία γλωσσικών 
πληροφοριών, μέσω πολλαπλών ερεθισμάτων, που ενισχύουν την ανάκληση δεδομένων 
για την ορθογραφημένη γραφή. Δεδομένου ότι η πολυαισθητηριακή μέθοδος δεν είναι 
πάντα αποτελεσματική, μπορεί να συνδυαστεί και με τη μορφολογική επίγνωση. Η 
παρούσα έρευνα πρότεινε το συνδυσμό των δύο διαφορετικών προσεγγίσεων σε ένα 
διδακτικό πρόγραμμα παρέμβασης, ώστε να διερευνηθούν τα αποτελέσματα της 
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συγκεκριμένης μεθόδου στη βελτίωση της ορθογραφίας των καταληκτικών μορφημάτων 
σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. και δίγλωσσους και μαθητές. 
1.9. Οι δίγλωσσοι μαθητές στην ελληνική εκπαίδευση 
Οι δίγλωσσοι μαθητές, επίσης, αποτελούν μια κατηγορία μαθητών με σημαντικές 
δυσκολίες στην ορθογραφία και, ειδικά, στην ορθογραφία των καταλήξεων της ελληνικής 
γλώσσας. Η διγλωσσία (Bilingualism) ορίζεται, κοινώς, ως η χρήση δύο ή περισσότερων 
γλωσσσών από τον ίδιο ομιλητή (Μπαμπινιώτης, 2012• Δαμανάκης & Σκούρτου, 2001• 
Δενδρινού, 2001•Τσιπλάκου, 2007). 
Οι δίγλωσσοι μαθητές αναπτύσσουν τα γλωσσικά χαρακτηριστικά τους σε 
διαφορετικά περιβάλλοντα, με αποτέλεσμα να μην αποτελούν μια ομοιογενή ομάδα 
(Baker, 2001).  Αναφορικά με αυτή την επισήμανση, η Χατζηδάκη (2005) σε έρευνα που 
διενήργησε στην ελληνική εκπαίδευση, αναφέρει τις εξής τρεις διαφορετικές περιπτώσεις 
δίγλωσσων μαθητών. Αρχικά, οι μαθητές που μπορεί να γεννήθηκαν στη χώρα καταγωγής, 
αλλά δεν πρόλαβαν να φοιτήσουν σε σχολείο και να αναπτύξουν δεξιότητες 
εγγραμματισμού στη μητρική τους γλώσσα. Άλλη κατηγορία είναι οι μαθητές που μπορεί 
να έχουν προλάβει να παρακολουθήσουν στη χώρα τους τις πρώτες σχολικές τάξεις, ώστε 
να αποκτήσουν ένα γνωστικό και γλωσσικό υπόβαθρο. Η τρίτη κατηγορία είναι οι μαθητές 
που γεννήθηκαν στην Ελλάδα από μετανάστες γονείς και μεγαλώνουν σε ένα δίγλωσσο 
περιβάλλον, μιλώντας τη μητρική γλώσσα στο σπίτι και την ελληνική γλώσσα εκτός 
σπιτιού. 
Τα τελευταία χρόνια πλήθος αλλόγλωσσων μαθητών φοιτούν στα ελληνικά 
σχολεία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Γκότοβος, 2002• 
Δαμανάκης, 2001). Κατά τον Νικολάου (2005), όλα τα ελληνικά σχολεία θα μπορούσαν 
να θεωρηθούν «δυνάμει διαπολιτισμικά». Ο εγγραμματισμός των δίγλωσσων μαθητών 
αποτελεί μια μεγάλη πρόκληση από παιδαγωγική και εκπαιδευτική άποψη. Η σύγχρονη 
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εκπαιδευτική προσέγγιση επιβάλει τη χρήση νέων μέσων και ποικιλία μεθόδων. Με 
απώτερο στόχο το γραμματισμό οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αξιοποιήσουν τη διγλωσσία 
και την τεχνολογία μέσα σε ένα περιβάλλον που αποδέχεται την Ετερότητα (Cummins, 
2007). 
1.9.1. Ποσοστά δίγλωσσων μαθητών στα ελληνικά σχολεία 
Το Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης 
(ΙΠΟΔΕ)κατέγραφε στις ετήσιες απογραφές του πληθυσμού των αλλοδαπών μαθητών από 
το σχολικό έτος 2003-2004 μέχρι και το σχολικό έτος 2010-2011. Ενδεικτικά, αναφέρεται 
ότι το 2008-2009 το ποσοστό των αλλοδαπών μαθητών σε όλες τις βαθμίδες είναι 9,22% 
(Σκούρτου, 2011).Ο παρακάτω Πίνακας 6 συντάχθηκε από στοιχεία της ΕΛΣΤΑΤ 
(Ελληνική Στατιστική Αρχή) και παρουσιάζει τη σύσταση του μαθητικού πληθυσμού, σε 
σχέση με τη μητρική γλώσσα των μαθητών: 
(πηγή:https://www.statistics.gr/statistics/-/publication/SED22/- ) 
Πίνακας 6: Ποσοστά αλλόγλωσσων μαθητών στην Ελληνική εκπαίδευση κατά τα σχολικά 
έτη 2003/2004 έως 2010/2011 
Σχολικό 
έτος 
Σύνολο 
μαθητών 
Σύνολο 
Αλλόγλωσσων 
Μαθητών  
Αλλοδαποί 
μαθητές 
Παλιν/ντες 
μαθητές 
Μητρική 
γλώσσα η 
Αλβανική 
Μητρική 
γλώσσα η 
Ρώσικη 
2010-
2011 
336.938 37.287 26.756 4.043 21.212 1.331 
2009-
2010 
341.315 33.422 28.762 4.660 22.166 1.645 
2008-
2009 
341.107 36.665 31.163 5.502 20.860 2.140 
2007- 343.765 36.283 30.189 6.094 21.489 2.459 
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2008 
2006-
2007 
334.235 35.501 28.496 7.005 20.321 2.520 
2005-
2006 
327.578 34.405 26.360 8.045 19.016 2.659 
2004-
2005 
323.333 34.069 24.251 9.818 17.513 2.912 
2003-
2004 
321.681 33.215 21.554 11.661 15.720 4.485 
1.9.2. Οι δυσκολίες των δίγλωσσων μαθητών στην ορθογραφία 
Οι μη φυσικοί ομιλητές της ελληνικής γλώσσας αντιμετωπίζουν μεγάλη δυσκολία στην 
ορθογραφία των θεματικών μορφημάτων, καθώς αυτά δεν εμπίπτουν σε ορθογραφικούς 
κανόνες. Όπως αναφέρει ο Παπαναστασίου (2008) η ορθογραφική κανονικότητα που 
χαρακτηρίζει τα προσφύματα-προθήματα, μπορεί να κατακτηθεί μέσω συστηματικής 
διδασκαλίας. Στο ίδιο μήκος κύματος και ο Αϊδίνης (2001) τονίζουν την ανάγκη 
μορφηματικής ενημερότητας των μαθητών, δηλαδή τη γνώση γύρω από τη μορφηματική 
δομή των λέξεων. 
Οι Βλάχος & Παπαδημητρίου (2003) πραγματοποίησαν μία συγκριτική έρευνα 
στην Ελλάδα, για να διαπιστώσουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην ανάγνωση, στη 
γραφή και στην ορθογραφία οι αλλόγλωσσοι μαθητές του δημοτικού σχολείου (που ζουν 
τουλάχιστον πέντε χρόνια στην Ελλάδα) σε σχέση με τους γηγενείς μαθητές. Το δείγμα 
της έρευνας αποτελούσαν 80 μαθητές από την Β΄ και την Δ΄ τάξη δημοτικού και οι ηλικίες 
τους ήταν 8-10 χρονών. Από το δείγμα, οι 40 μαθητές ήταν αλλόγλωσσοι και αποτελούσαν 
την πειραματική ομάδα, ενώ οι άλλοι 40 ήταν ελληνόγλωσσοι και  αποτελούσαν την 
ομάδα ελέγχου. Από τους αλλοδαπούς μαθητές το 67% (Ν=27) ήταν μετανάστες ενώ το 
33% (Ν=13) είχαν τον ένα γονέα αλλοδαπό. Αρχικά, για την επιλογή του δείγματος έγινε 
έλεγχος για τυχόν αισθητηριακές ή νευρολογικές διαταραχές. Στη συνέχεια, οι μαθητές 
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εξετάστηκαν σε δοκιμασίες αυθόρμητης γραφής, αντιγραφής, καθ’ υπαγόρευση γραφής 
(γραμμάτων, λέξεων, προτάσεων) και ορθογραφίας (ριζικά μορφήματα, γραμματικές 
καταλήξεις). Επίσης, εξετάστηκαν και στην ανάγνωση (ακρίβεια και ταχύτητα ανάγνωσης 
και κατανόηση κειμένου). Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι αλλοδαποί, σε 
σύγκριση με τους γηγενείς μαθητές, παρουσιάζουν σημαντικά μεγαλύτερες δυσκολίες 
στην ποιότητα γραφής, στην ορθογραφία και στην ανάγνωση. Ειδικότερα, ως προς τα 
ορθογραφικά λάθη, οι δίγλωσσοι μαθητές έκαναν περισσότερα λάθη στις γραμματικές 
καταλήξεις. Επίσης, παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά με τον ένα γονέα αλλοδαπό 
υπερτερούσαν από τα παιδιά μεταναστών στην κατανόηση του κειμένου. 
Σε έρευνά του ο Μοσχονάς (2006) σε σχολεία της Θράκης μελέτησε το επίπεδο 
επίδοσης στο γραπτό λόγο αλλόγλωσσων μαθητών που φοιτούσαν στις τρεις τάξεις του 
Γυμνασίου και παρακολουθούσαν το πρόγραμμα της Ενισχυτικής Διδασκαλίας στο 
μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας. Συμμετείχαν 214 μαθητές, εκ των οποίων οι56 ήταν 
τουρκόφωνοι, οι 158 πομακόφωνοι και οι 52 ελληνόφωνοι. Εξ αυτών, οι 145 ήταν μαθητές 
Α΄ Γυμνασίου, οι 46 της Β΄ Γυμανσίου και 23 ήταν της Γ΄ Γυμνασίου. Ως ομάδα ελέγχου 
χρησιμοποιήθηκαν 38 ελληνόφωνοι μαθητές της Α΄ Γυμνασίου σε δύο Γυμνάσια της 
Αττκής. Οι τύποι των ασκήσεων ήταν: 11 φωνολογικής επίγνωσης, 11 κατευθυνόμενης 
πραγωγής γραπτού λόγου και 49 ήταν δομικές (αντιστοίχισης, επιλογής, συμπλήρωσης). 
Διαπιστώθηκε ότι η επίδοση των πομακόφωνων μαθητών ήταν καλύτερη σε σχέση με τους 
τουρκόφωνους σε όλους τους τύπους των ασκήσεων. Οι επιδόσεις των ελληνόφωνων 
(μητροδίδακτων) μαθητών ήταν, γενικά, οι υψηλότερες. Οι διαφορές μεταξύ 
πομακόφωνων και τουρκόφωνων αποδόθηκαν είτε στο δείγμα της έρευνας είτε στη στάση 
των μαθητών απέναντι στηγλώσσα-στόχο είτε στην τυπολογία της κάθε γλώσσας (η 
πομακική είναι πιο κοντά στην ελληνική). Τα κοινά λάθη που σημειώθηκαν ήταν: 
τονισμός-στίξη, ρηματικές καταλήξεις, συμφωνία καταλήξεων εντός ονοματικής φράσης 
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σε ασκήσεις γραπτής παραγωγής, γενική και αιτιατική των ουσιαστικών, αντωνυμίες. 
Πολύ υψηλά ποσοστά εμφανίστηκαν και στις δύο ομάδες αλλόγλωσσων μαθητών στον 
τονισμό. 
Οι Αναστασιάδη-Συμεωνίδη, Βλέτση, Μητσιάκη, Μποζονέλος & Χούμα (2008) 
πραγματοποίησαν έρευνα ποιοτικής ανάλυσης λαθών σε γραπτά 77 αλλόγλωσσων 
μαθητών (44 Αλβανικής καταγωγής, 12 γεωργιανής, 4 ρώσικης, οι λοιποί βουλγαρικής και 
ουκρανικής), προκειμένου να διερευνήσουντο γραπτό λόγο. 
Οι μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα είχαν φοιτήσει σε τμήματα Ενισχυτικής 
Διδασκαλίας κατά τα δύο συναπτά σχολικά έτη 2006-07/ 2007-08. Τα υποκείμενα της 
έρευνας ήταν μαθητές Γυμνασίου και το 80% περίπου κυμαίνονταν ηλικιακά ανάμεσα στα 
13 και 16 έτη. Η πλειονότητά τους φοιτούσε στη Β΄ Γυμανσίου.Το δείγμα προήλθε από το 
σώμα κειμένων γραπτών των αλλόγλωσσων μαθητών που υλοποιήθηκε στο πλαίσιο του 
έργου «Ένταξη παιδιών παλιννοστούντων και αλλοδαπών στο σχολείο – για τη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Γυμνάσιο)» (ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ, 1.1.1.Α). Από την ποσοτική 
ανάλυση των δεδομένων εντοπίστηκε ότι η πλειονότητα των λαθών αφορούσε:α) στην 
ορθογραφία λεξικών και γραμματικών μορφημάτων, β) στη φωνολογία, γ) στη συμφωνία 
ως προς το γένος και τον αριθμό, δ) στα άρθρα και ε) στη σημασιολογική χρήση των 
λέξεων. 
Πίνακας 7: Ποσοτική παρουσίαση των λαθών (Αναστασιάδη-Συμεωνίδη, Βλέτση, 
Μητσιάκη, Μποζονέλος, Βαλεντίνα Χούμα, 2008, σελ. 610) 
Φωνολογία/ Τρόπος καταγραφής 2092 
Σύνταξη 162 
Μορφολογία 140 
Μορφοσύνταξη 112 
Σημασιολογία/ Λεξιλόγιο 94 
Δείκτες Οργάνωσης Λόγου 5 
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Μία άλλη σχετική έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τα σχολικά έτη 2010-2011 και 
2011-2012 στο πλαίσιο της Δράσης 5.1 του ερευνητικού Προγράμματος «Εκπαίδευση 
αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών» από το Αριστοτέλιο Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης με πρώτιστο στόχο τη διερεύνηση των στάσεων των αλλοδαπών μαθητών 
απέναντι στην ελληνική γλώσσα και απώτερο στόχο την ανίχνευση των αναγκών 
ενίσχυσης της γλώσσας καταγωγής των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών που 
φοιτούν στο ελληνικό σχολείο (Τζωρτζάτου, 2012). Το υλικό  περιέλαβε 252 μαθητικές 
εκθέσεις από τις τρεις τελευταίες τάξεις του δημοτικού, οι οποίες συγκεντρώθηκαν από 4 
δημοτικά σχολεία της Αθήνας και 6 δημοτικά σχολεία της Πάτρας. Συμμετείχαν 114 
μαθητές αλβανικής καταγωγής και 63 μη αλβανικής. Η πλειονότητα των γλωσσικών 
λαθών (93,64%) εντοπίστηκεστην  ορθογραφία των λέξεων (βλ. Πίνακα 8). Οι τύποι των 
ορθογραφικών λαθών που εντοπίστηκαν ήταν: ριζικά μορφήματα και επιθήματα (π.χ. 
δύπλα, κελαηδήσματα, αφτά, αρεοχτυσμένη, μονοκατικίες)β) κεφαλαία-μικρά (π.χ. 
χριστούγενα, πάσχα, ελλάδα, αλβανία),γ) όρια λέξεων (π.χ. φίλοζμου, για τη (γιατί),δ) 
τονισμός (π.χ. αλλα,απο, γραμμα, κοίτανε, εφυγές).Μορφολογικά λάθη παρήγαγαν τόσο οι 
μαθητές ελληνικής καταγωγής όσο και οι μαθητές αλβανικής και μη-αλβανικής 
καταγωγής.Οι μαθητές μη αλβανικής καταγωγής έκαναν περισσότερα μορφολογικά λάθη 
από τους μαθητές αλβανικής και ελληνικής καταγωγής. Η διαφοροποίησή οδήγησε τους 
ερευνητές στη διαπίστωση ότι οι μαθητές αλβανικής και μη αλβανικής καταγωγής δε 
βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο κατάκτησης της ελληνικής γλώσσας. Ως προς το επίπεδο 
συντακτικής ανάλυσης, προέκυψε ότι οι μαθητές αλβανικής και μη αλβανικής καταγωγής 
δεν αντιμετωπίζουν ιδιαίτερο πρόβλημα.  
 
 
72 
Πίνακας 8: Συσχετισμός των γλωσσικών λαθών με την καταγωγή των μαθητών 
(Τζωρτζάτου, 2012, σελ. 31) 
ΚΑΤΑΓΩΓΗ Φωνολογικά Μορφολογικά Συντακτικά Ορθογραφικά Σύνολο 
Ελληνική - 8 22 1.010 1.040 
Αλβανική 18 30 85 1.878 2.011 
Μη Αλβανική 10 35 63 1.072 1.184 
Σύνολο 
Ποσοστά 
28 
0,66% 
73 
1,72% 
170 
4,01% 
3.960 
93,64% 
4.235 
100% 
 
Συνοψίζοντας, τα λάθη των δίγλωσσων μαθητών φανερώνουν ότι το προφίλ τους 
ταιριάζει με το προφίλ των μαθητών με Ε.Μ.Δ.. Συγκεκριμένα, κάνουν λάθη, κυρίως, 
γραμματικών καταλήξεων, όπως προκύπτει από τηνέρευνα του Μοσχονά (2006) σε 
μαθητές Γυμνασίου και των Βλάχου & Παπαδημητρίου (2003) σε μαθητές Δημοτικού. 
Στην έρευνα των Αναστασιάδη-Συμεωνίδη, Βλέτση, Μητσιάκη, Μποζονέλος & Χούμα  
(2008), επίσης, φάνηκε ότι οι δίγλωσσοι μαθητές Γυμνασίου κάνουν και φωνολογικά 
λάθη. Στην έρευνα της Τζωρτζάτου (2012) οι τύποι των ορθογραφικών λαθών των 
δίγλωσσων μαθητών Δημοτικού, κυρίως, Αλβανικής καταγωγής, εντοπίστηκαν σε ριζικά 
μορφήματα και επιθήματα, σε κεφαλαία-μικρά, στα όρια των λέξεων και στον τονισμό. 
1.9.3. Η εκπαίδευση των δίγλωσσων μαθητών στην Ελλάδα 
Ο πρώτος νόμος που καθιέρωσε επίσημα το θεσμό της διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα ήταν ο νόμος 2413/1996 (ΦΕΚ 124 τ.Α'/17-6-1996). Σε αυτόν 
ορίζεται πως ο σκοπός της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η οργάνωση, στελέχωση και 
λειτουργία σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης «για την 
παροχή εκπαίδευσης σε νέους με εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές και μορφωτικές 
ιδιαιτερότητες» (άρθρο 1). 
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Στην ελληνική επικράτεια μόνο η Μουσουλμανική κοινότητα της Θράκης 
αναγνωρίζεται με το νομικό καθεστώς της μειονότητας και αυτό συνεπάγεται ότι οι 
μουσουλμάνοι μαθητές έχουν το δικαίωμα να διδάσκονται εκτός από την ελληνική και την 
Τουρκική γλώσσα στο σχολείο τους.  
Για την εκπαίδευση παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών θεσπίστηκαν 
τέσσερα διαφορετικά εκπαιδευτικά πλαίσια που μπορούσε ο σύλλογος διδασκόντων του 
κάθε σχολείου να επιλέξει για να καλύψει τις ανάγκες των δίγλωσσων μαθητών: 1) Τάξη 
Υποδοχής Ι, 2) Τάξη Υποδοχής II, 3) Φροντιστηριακό τμήμα και 4) Διευρυμένο ωράριο. 
Το 2004 λειτουργούσαν 24 διαπολιτισμικά σχολεία και 500 τάξεις υποδοχής. Η αλλαγή 
στις δομές, ωστόσο, δεν συνεπάγεται και την παροχή κατάλληλης εκπαιδευτικής 
υποστήριξης (Νικολούδης, 2005). 
Στην ελληνική εκπαίδευση η διδασκαλία της ελληνικής ως ξένης γλώσσας για τους 
αλλόγλωσσους μαθητές χαρακτηρίζεται από μια διδακτικοκεντρική προσέγγιση και όχι 
μαθησιοκεντρική (Μοσχονάς, 2006). Η σχετική ελληνική βιβλιογραφία δεν εστιάζει στην 
ειδική διδακτική ενός συγκεκριμένου εκπαιδευτικού υλικού, αλλά σε γενικές θεωρητικές 
διδαχές, αναφορικά με την αξία της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, την αξία της 
επικοινωνιακής προσέγγισης ή την αξιοποίηση λογοτεχνικών έργων (Χατζηδάκη, 2005). 
Θεσμική παρέμβαση υπάρχει μόνο στον καθορισμό «επιπέδων» για την πιστοποίηση της 
ελληνομάθειας και αυτή αποτελεί τη μοναδική διαδικασία επίσημης αξιολόγησης της 
επάρκειας στη χρήση της ελληνικής γλώσσας από μη φυσικούς ομιλητές (Ιακώβου, 2015). 
Στο πλαίσιο της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δεν 
προτείνεται στο μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας κάποια ειδική διδακτική μέθοδος για 
τη διδασκαλία της ελληνικής σε δίγλωσσους μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν το 
κοινό σχολικό εγχειρίδιο του ΟΕΔΒ και για τους δίγλωσσους μαθητές που φοιτούν στη 
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γενική τάξη. Οι μαθητές που προέρχονται από περιβάλλοντα με διαφορετικό γλωσσικό και 
πολιτισμικό υπόβαθρο καλούνται να παρακολουθήσουν έναν ραγδαίο ρυθμό μεταβολής 
γνώσεων (Γκότοβος & Μάρκου, 2003). 
Είναι απαραίτητη η εφαρμογή εναλλακτικών τρόπων προσέγγισης της γλωσσικής 
εκπαίδευσης των δίγλωσσων μαθητών. Χρειάζονται αλλαγές στην οργάνωση και στα 
εκπαιδευτικά προγράμματα του σχολείου, βασισμένες στα εφόδια και στις ανάγκες όλων 
των μαθητών, ώστε να παρέχεται η δυνατότητα ενεργούς συμμετοχής σε όλους τους 
μαθητές (Σκούρτου, Βρατσάλης & Γκόβαρης, 2004). 
Στο πλαίσιο του ΕΠΕΑΕΚ (Επιχειρησιακό Πρόγραμμα Εκπαίδευσης και Αρχικής 
Επαγγελματικής Κατάρτισης)- Γ΄ Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης, η ενέργεια 1.1.1. 
«Πρόγραμμα ένταξης των παιδιών με πολιτισμικές και γλωσσικές ιδιαιτερότητες στο 
εκπαιδευτικό μας σύστημα», υπό την εποπτεία του Υ.Π.Ε.Π.Θ. και με φορέα υλοποίησης 
το Τμήμα Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης της Φιλοσοφικής Σχολής Αθηνών, 
δημιουργήθηκε διδακτικό υλικό γραμματικής διδασκαλίας για παιδιά και νέους που 
μαθαίνουν τα ελληνικά ως δεύτερη γλώσσα (ΕΠΕΑΕΚ-Γ΄ Κ.Π.Σ., 2003). Οι ασκήσεις 
βασίζονται σε γραμματικά φαινόμενα (Μέρη του λόγου, κλίση των ουσιαστικών) και είναι 
οργανωμένες σε μεγάλες θεματικές ενότητες (π.χ. η ζωή των ΙΝΚΑΣ), για να είναι 
ενδιαφέρον ως περιεχόμενο, εμπεριέχουν πολλές εικόνες, πίνακες και επαναληπτικές 
ασκήσεις,για εμπέδωση της γραμματικής.  
Σε πρόγραμμα ενισχυτικής διδασκαλίας σε σχολεία της Θράκης, το οποίο 
παρακολουθούσαν μαθητές τουρκόφωνοι μουσουλμανικής καταγωγής, είχε εκπονηθεί, 
μετά από ποιοτική ανάλυση των λαθών της ορθογαφίας των μαθητών, ένα κατάλληλα 
προσαρμοσμένο υλικό γλωσσικών ασκήσεων που προτείνεται για μαθητές άνω των 12 
ετών, οι οποίοι είναι αλλόγλωσσοι και εμφανίζουν δυσκολίες στην ορθογραφία (Αμπάτη, 
Πουλοπούλου, Μιχαλακοπούλου, Πανοπούλου & Δημητρίου, 2004). Ωστόσο, δεν έχει 
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διερευνηθεί κάποια ειδική διδακτική μέθοδος που μπορεί να είναι αποτελεσματική στην 
εκμάθης της ελληνικής ορθογραφίας σε δίγλωσσους μαθητές. 
 
 
1.9.4. Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση στη γλωσσική διδασκαλία δίγλωσσων 
μαθητών 
Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση έχει δοκιμαστεί στη διδασκαλία της ξένης 
γλώσσας. Οι Sparks & Ganschow (1993) διεξήγαγαν μία έρευνα σε μαθητές Λυκείου, οι 
οποίοι αντιμετώπιζαν σημαντικές δυσκολίες μάθησης. Χρησιμοποίησαν την 
πολυαισθητηριακή προσέγγιση διδασκαλίας της γλώσσας σε δύο ομάδες, φυσικών και μη 
φυσικών ομιλητών της Ισπανικής γλώσσας. Μέσω της πολυαισθητηριακής προσέγγισης 
στη διδασκαλία της ισπανικής γλώσσας, προέκυψε βελτίωση τόσο στη φωνολογική 
επεξεργασία της μητρικής γλώσσας, τη λεκτική μνήμη και το λεξιλόγιο, όσο και στις 
δεξιότητες εκμάθησης της Ισπανικής ως ξένης γλώσσας. 
Από την άλλη, η Simon (2000) ως ειδικός στη θεραπεία γλωσσικών διαταραχών 
και ούσα δυσλεξική έχει αναφέρει από την προσωπική της εμπειρία ως αποτελεσματικές 
τεχνικές για την εκμάθηση της ξένης γλώσσας από δίγλωσσους μαθητές με Ε.Μ.Δ. τα 
εξής: ρητή δήλωση του τι διδάσκεται και πώς μαθαίνεται, οπτική απεικόνιση της δομής 
των λέξεων, οπτικοποίηση των πληροφοριών, διδασκαλία γραμματικών κανόνων, 
εφαρμογή με πολλές ασκήσεις, τραγούδια-στιχάκια που αναφέρονται σε κανόνες, 
αυτοδιόρθωση του μαθητή με ανάλυση των λαθών. 
1.9.5.  Ο θεσμός της Ενισχυτικής διδασκαλίας: στόχοι και όροι λειτουργίας 
Η Ενισχυτική Διδασκαλία θεσπίστηκε με το Νόμο 1824/1988 (ΦΕΚ 296/Α/ 30-12-
1988) για τους μαθητές Δημοτικού και Γυμνασίου που σε συγκεκριμένα μαθήματα 
αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες. Ωστόσο, γενικότερα, η Ε.Δ. στο πλαίσιο της 
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αντισταθμιστικής αγωγής και εκπαίδευσης αποτέλεσε ένα βασικό υποστηρικτικό 
πράγραμμα που μπορούσε και έπρεπε να καλύψει τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
μαθητών που προέρχονταν από χαμηλά κοινωνικο-οικονομικά περιβάλλοντα, όπως και οι 
δίγλωσσοι μαθητές (Ζαχαρενάκης, 2017). Μέχρι και σήμερα η λειτουργία της καθορίζεται 
από την εκπαιδευτική πολιτική και τους διαθέσιμους πόρους για εκπαιδευτικά 
υποστηρικτικά προγράμματα. 
Κατά το σχολικό έτος 2017-2018, σύμφωνα με την Υπουργική Απόφαση Αριθμ. 
167152/Δ2 «Οργάνωση και λειτουργία σχολικών κέντρων αντισταθμιστικής εκπαίδευσης 
ως προς την Ενισχυτική Διδασκαλία για το σχολικό έτος 2017-2018» καθορίστηκαν ο 
σκοπός και οι όροι λειτουργίαςτης Ε.Δ.. Σκοπός της Ενισχυτικής Διδασκαλίας ήταν η 
επανένταξη των μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία και η βελτίωση της απόδοσής 
τους, ώστε να ολοκληρώσουν την Υποχρεωτική Εκπαίδευση, επίσης, η μείωση της 
μαθητικής διαρροής και η αύξηση των ποσοστών πρόσβασης στην δεύτερη βαθμίδα της 
ΔευτεροβάθμιαςΕκπαίδευσης. Σε όλες τις Περιφερειακές Διευθύνσεις της χώρας 
οργανώθηκαν και λειτούργησαν 550 ΚέντραΑντισταθμιστικής Εκπαίδευσης (ΣΚΑΕ) και 
το καθένα κάλυπτε τις ανάγκες των όμορων σχολικών μονάδων. Το ωρολόγιο πρόγραμμα 
της Ενισχυτικής Διδασκαλίας καθορίστηκε ως εξής: Για την πρώτη τάξη Γυμνασίου 
κάλυπτε: τρεις (3) ώρες Νεοελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, δύο (2) ώρες Αρχαία 
Ελληνική Γλώσσα και Γραμματεία, τρεις (3) ώρες Μαθηματικά, μία (1) ώρα Φυσική και 
δύο (2) ώρες Αγγλικά. 
Οι δυσκολίες των μαθητών με Ε.Μ.Δ. και των δίγλωσσων μαθητών στην 
ορθογραφία των καταληκτικών μορφημάτων έχουν αναδειχθεί από πολλούς ερευνητές και, 
αναμφισβήτητα, η αντιμετώπισή τους αποτελεί μια πρόκληση για τον εκπαιδευτικό. Η 
έρευνα έχει αναδείξει τα οφέλη της πολυαισθητηριακής προσέγγισης σε μαθητές με 
Ε.Μ.Δ., όπως, επίσης, και τα θετικά αποτελέσματα σε αυτούς των παρεμβατικών 
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προγραμμάτων μορφολογικής επίγνωσης. Δεν έχει διερευνηθεί η εφαρμογή ενός 
διδακτικού προγράμματος της πολυαισθητηριακής προσέγγισης σε δίγλωσσους μαθητές 
για τη βελτίωση της ορθογραφικής τους ικανότητας στην ελληνική γλώσσα, αλλά ούτε και 
τα αποτελέσματα ενός παρεμβατικού προγράμματος μορφολογικής επίγνωσης. Επομένως, 
η εφαρμογή ενός προγράμματος παρέμβασης σε δίγλωσσους και μαθητές  με Ε.Μ.Δ. που 
να βασίζεται στην πολυαισθητηριακή προσέγγιση και στη μορφολογική επίγνωση 
αποτελεί ένα ζητούμενο που αξίζει να μελετηθεί. 
1.10. Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
 Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αξιολογηθεί η αποτελεσματικότητα ενός 
κοινού προγράμματος διδακτικής παρέμβασης, που αποτελούσε μια συνδυαστική 
μέθοδο δραστηριοτήτων πολυαισθητηρικής προσέγγισης και μορφολογικής επίγνωσης, 
για τη βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας δίγλωσσων μαθητών και μαθητών με 
Ε.Μ.Δ., οι οποίοι φοιτούσαν στο τμήμα Ενισχυτικής Διδασκαλίας της Α΄ Γυμνασίου, 
όπου η ερευνήτρια δίδασκε το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας. 
 Ειδικότερα, μέσω της παρούσας έρευνας επιχειρήθηκε: α) η ποιοτική ανάλυση 
λαθών, προκειμένου να διαπιστωθεί ο βαθμός και το είδος των δυσκολιών που 
εμφανίζουν οι δίγλωσσοι μαθητές, οι μαθητές με Ε.Μ.Δ. και οι δίγλωσσοι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ., β) η μελέτη των στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής που εφαρμόζουν στην 
ορθογραφημένη γραφή, γ) η αποτελεσματικότητα της συνδυαστικής διδακτικής 
μεθόδου, που περιλαμβάνει στοιχεία της πολυαισθητηριακής προσέγγισης και της 
μορφολογικής επίγνωσης, για τη βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των 
διαφορετικών κατηγοριών μαθητών και δ) η μελέτη των στρατηγικών που εφαρμόζουν 
οι μαθητές, μετά την εφαρμογή της συγκεκριμένης παρέμβασης. 
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Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν τα εξής: 
-Ποιο είναι το είδος και η συχνότητα ορθογραφικών λαθών που παρατηρείται στους 
δίγλωσσους μαθητές, στους δίγλωσσους μαθητές με Ε.Μ.Δ και στους ελληνόφωνους 
μαθητές με Ε.Μ.Δ.; 
-Ποιες στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής εφαρμόζουν οι μαθητές πριν από την 
παρέμβαση; 
-Σε ποιο βαθμό η παρέμβαση που στηρίζεται στο συνδυασμό πολυαισθητηριακής 
προσέγγισης και μορφολογικής επίγνωσης βελτιώνει την ορθογραφική επίδοση των 
συμμετεχόντων με Ε.Μ.Δ. και των συμμετεχόντων με διγλωσσία; 
-Σε ποιο βαθμό η παρέμβαση επηρεάζει τις ορθογραφικές στρατηγικές των 
συμμετεχόντων και, ειδικότερα, την εφαρμογή της μορφολογικής στρατηγικής;  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
Μεθοδολογία της έρευνας 
2.1. Ερευνητική στρατηγική 
Ο τρόπος που οργανώνεται μια έρευνα αποσκοπεί πάντα στην αναζήτηση και 
καταγραφή δεδομένων που καλύπτουν τα ερευνητικά ερωτήματα (Creswell, 2011). 
Σκοπός της έρευνας ήταν να διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος 
παρέμβασης για τη βελτίωση της ορθογραφίας σε τρεις ομάδες μαθητών, σε 
ελληνόφωνους μαθητές με Ε.Μ.Δ., σε δίγλωσσους μαθητές με Ε.Μ.Δ. και σε δίγλωσσους 
χωρίς ΕΜ.Δ.. Η ερευνήτρια εφάρμοσε έναν πειραματικό σχεδιασμό, στον οποίο η 
ανεξάρτητη μεταβλητή ήταν η διδακτική μέθοδος που εφαρμόστηκε κατά την παρέμβαση 
και οι εξαρτημένες μεταβλητές ήταν οι επιδόσεις των μαθητών στην ορθογραφία. Ο 
πειραματικός σχεδιασμός περιελάμβανε τρία στάδια: 1) την αρχική μέτρηση/αξιολόγηση 
των μαθητών στην ορθογραφία, 2) την παρέμβαση μικρής κλίμακας με τη συγκεκριμένη 
διδακτική μέθοδοκαι 3) την τελική μέτρηση/αξιολόγηση της ορθογραφίας τους. Οι 
συμμετέχοντες ήταν μαθητές με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και ομαδοποιήθηκαν με 
κριτήριο τα χαρακτηριστικά τους: μία ομάδα ήταν οι δίγλωσσοι μαθητές, δεύτερη οι 
δίγλωσσοι με Ε.Μ.Δ. και τρίτη ομάδα οι ελληνόφωνοι μαθητές με Ε.Μ.Δ.. Τα 
αποτελέσματα στο στάδιο της αρχικής αξιολόγησης προέκυψαν με άτυπες δοκιμασίες 
ορθογραφίας, βάσει Αναλυτικού Προγράμματος. Παράλληλα, διενεργήθηκαν και 
συνεντεύξεις για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούσαν οι μαθητές στην ορθογραφία. 
Δεδομένου ότι στην αξιολόγηση της ορθογραφικής ικανότητας ενδιαφέρει το πλήθος και 
το είδος των ορθογραφικών λαθών η ερευνήτρια έκανε ποιοτική ανάλυση λαθών στο 
στάδιο της αρχικής και της τελικής αξιολόγησης. Η παρέμβαση οργανώθηκε, κυρίως, με 
βάση τα αποτελέσματα της αξιολόγησης. Στο στάδιο της τελικής αξιολόγησης 
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χρησιμοποιήθηκε η άτυπη δοκιμασία της αρχικής αξιολόγησης με περιεχόμενο που 
κάλυπτε τις καταλήξεις-στόχους της παρέμβασης. Επίσης, πραγματοποιήθηκαν 
συνεντεύξεις για τις στρατηγικές των μαθητών μετά την παρέμβαση. Η ερευνήτρια 
ανέλυσε τα δεδομένα ενδοομαδικά, προκειμένου να φανεί η αποτελεσματικότητα της 
παρέμβασης σε κάθε μαθητή και ανά κατηγορία.  
2.2. Οι Συμμετέχοντες 
Στην έρευνα συμμετείχαν έξι μαθητές. Οι τέσσερις ήταν δίγλωσσοι με μητρική 
γλώσσα τα ρώσικα. Δύο εξ αυτών είχαν εδικές μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, δύο 
μαθητές του δείγματος ήταν ελληνόφωνοι και είχαν διαγνωσθεί με Ε.Μ.Δ.. Η ερευνήτρια 
βασίστηκε στις γνωματεύσεις των ΚΕΔΔΥ για την αναγνώριση των Ε.Μ.Δ.  
Ως προς την εκπαιδευτική πορεία των μαθητών, αξίζει να σημειωθεί ότι δύο 
μαθητές επανέλαβαν μία σχολική τάξη και η ηλικία τους έχει αρκετούς μήνες διαφορά, σε 
σχέση με τους υπόλοιπους συμμαθητές τους. Συγκεκριμένα, ο Θ.Κ., ελληνόφωνος 
μαθητής με δυσλεξία, επανέλαβε την Α΄ τάξη του δημοτικού σχολείου. Η μαθήτρια Δ.Λ., 
δίγλωσση με Ε.Μ.Δ., επανέλαβε την Β΄ τάξη του δημοτικού σχολείου.  
Πίνακας 9: Χαρακτηριστικά του δείγματος, ως προς το φύλο, την ηλικία, τη μητρική 
γλώσσα, τις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες 
Συμμετέχοντες Φύλο Ηλικία Μητρική 
γλώσσα 
Χώρα γέννησης Ε.Μ.Δ. 
Κ.Π. Αγόρι 12 ετών και 5 μηνών  Ελληνική Ελλάδα ΝΑΙ 
Θ.Κ. Αγόρι 13 ετών και 5 μηνών Ελληνική Ελλάδα ΝΑΙ 
Δ.Λ. Κορίτσι 13 ετών και 10 μηνών Ρώσικη Ελλάδα ΝΑΙ 
Ν.Α. Αγόρι 12 ετών και 6 μηνών Ρώσικη Ελλάδα ΝΑΙ 
Κ.Μ. Κορίτσι 12 ετών και 8 μηνών Ρώσικη Ελλάδα ΌΧΙ 
Κ.Φ. Αγόρι 12 ετών και 7 μηνών Ρώσικη Ελλάδα ΌΧΙ 
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2.3. Διαδικασίες και στάδια της έρευνας 
Προκειμένου να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, η έρευνα διενεργήθηκε σε 
τέσσερα στάδια. 
Το πρώτο στάδιο αποσκοπούσε στη μελέτη των δυσκολιών που εμφάνιζαν στην 
ορθογραφία οι μαθητές του τμήματος Ε.Δ., δηλαδή οι μητροδίδακτοι της ελληνικής 
γλώσσας με και χωρίς Ε.Μ.Δ. και οι δίγλωσσοι με και χωρίς ΕΜ.Δ.. Τα ορθογραφικά λάθη, 
αποτελούν μετρήσιμα «προϊόντα» (Rivera & Smith, 1997) και η καταγραφή συχνότητας 
ορθογραφικών λαθών παρέχει στον εκπαιδευτικό πολύ χρήσιμα ποσοτικά δεδομένα. 
Ωστόσο, όταν συνοδεύεται και από την ποιοτική ανάλυση των ορθογραφικών λαθών, μπορεί 
να οδηγήσει σε συμπεράσματα αναφορικά με: α) την ύπαρξη σημαντικών ορθογραφικών 
δυσκολιών και β) το αναπτυξιακό στάδιο ορθογραφικής ικανότητας του μαθητή 
(Τηλιοπούλου, 2015). 
Η ερευνήτρια χορήγησε τρεις ορθογραφικές δοκιμασίες σε διαφορετικές 
ημερομηνίες στο πλαίσιο του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας (Ν.Γ.), συγκεκριμένα 
στις 28/2, 5/3 και 7/3. Η διάρκεια των δοκιμασιών ήταν 10λεπτη και επιλέχθηκε ως 
κατάλληλος χρόνος διεξαγωγής το πρώτο 10λεπτο της διδακτικής ώρας, ώστε οι μαθητές να 
μην είναι κουρασμένοι. Ενημέρωσε τους μαθητές ότι ενδιαφερόταν να διαπιστώσει ποιες 
είναι οι δυσκολίες τους στην ορθογραφία, με σκοπό την ανατροφοδότηση και όχι την 
αξιολόγησή τους. Για την ποιοτική ανάλυση κατηγοριοποίησε τα ορθογραφικά λάθη σε 
τέσσερις κατηγορίες: 1) φωνολογικά, 2) ετυμολογικά, 3) γραμματικά, 4) τονικά. Μετά από 
κάθε δοκιμασία συμπλήρωνε τον πίνακα συχνότητας λαθών, ανά κατηγορία λαθών, και, στο 
τέλος, σημείωνε το σύνολο των λαθών κάθε μαθητή. 
Το δεύτερο στάδιο αφορούσε τη συστηματική αξιολόγηση, βάσει Αναλυτικού 
Προγράμματος (Α.Π.), με τη χρήση άτυπων δοκιμασιών ορθογραφίας. Στόχος ήταν να 
διαπιστωθεί ο βαθμός ανταπόκρισης των μαθητών στους στόχους του Α.Π., αναφορικά με 
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την κατανόηση της παραγωγής λέξεων και τη χρήση των παραγωγικών καταλήξεων 
ουσιαστικών σε –της, -ισμός, -είο, -εία, -ιση, -ηση, -ότητα, -οσύνη. Επίσης, στο στάδιο αυτό, 
μέσω αυτοαναφορών των μαθητών, διερευνήθηκε το είδος των στρατηγικών 
ορθογραφημένης γραφής που εφάρμοζαν, κατά τη διεξαγωγή της τελευταίας δοκιμασίας. 
Στο τρίτο στάδιο εφαρμόστηκε το κοινό εξειδικευμενο πρόγραμμα παρέμβασης 
βασισμένο σε δραστηριότητες πολυαισθητηριακής προσέγγισης και δραστηριότητες 
μορφολογικής επίγνωσης. 
Τέλος, μετά την ολοκλήρωση του παρεμβατικού προγράμματος, αξιολογήθηκε η 
ορθογραφική επίδοση των μαθητών με την άτυπη δοκιμασία της αρχικής αξιολόγησης 
διαφοροποιημένη έτσι, ώστε να περιλαμβάνει μόνο τις καταλήξεις-στόχους της παρέμβασης. 
Στο τελικό στάδιο διερευνήθηκαν, εκ νέου, με αυτοαναφορές, μέσω συνεντεύξεων, οι 
στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής που χρησιμοποιούσαν οι μαθητές μετά την 
παρέμβαση. 
2.4. Εργαλεία της έρευνας 
Εργαλεία της έρευνας αποτέλεσανστο πρώτο στάδιο οι τρεις γραπτές δοκιμασίες 
ορθογραφίας (Παραρτήματα, 1, 2, 3) και στο δεύτερο στάδιο μία γραπτή δοκιμασία 
αξιολόγησης των παραγωγικών καταλήξεων (-τηριο, -ισμός, -ια, -εια, -ηση, -οτητα, -
οσυνη), βάσει Α.Π. (Παράρτημα 4), η οποία αποτέλεσε και την αρχική αξιολόγηση της 
παρέμβασης. Επίσης, στο δεύτερο στάδιο εργαλείο αποτέλεσε καιο οδηγός συνέντευξης 
(Παράρτημα 5) που χρησιμοποιήθηκε μετά την αρχική δοκιμασία. Στο τρίτο στάδιο 
εργαλείο αποτέλεσε το πρόγραμμα παρέμβασης (Παράρτημα 6). Στο τέταρτο στάδιο 
χρησιμοποιήθηκε για την τελική αξιολόγηση η δοκιμασία που δόθηκε ως αρχική 
αξιολόγηση με περιεχόμενο λιγότερων προτάσεων που περιελάμβαναν τις καταλήξεις-
στόχο της παρέμβασης (Παράρτημα 7) και επαναλήφθηκε ο ίδιος οδηγός συνέντευξης για 
την ορθογραφία των ίδιων λέξεων. 
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2.4.1. Δοκιμασίες αξιολόγησης της ορθογραφίας 
Βασικά εργαλεία της έρευνας αποτέλεσαν οι άτυπες δοκιμασίες αξιολόγησης της 
ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών, βάσει Αναλυτικού Προγράμματος (Α.Π.). Η 
αξιολόγηση βάσει Α.Π. παρέχει σημαντικά οφέλη στον εκπαιδευτικό, όπως τη δυνατότητα 
αποτίμησης των επιδόσεων του κάθε μαθητή, σε σχέση με τα μαθησιακά αποτελέσματα 
του Α.Π. και σημαντικές πληροφορίες για τη λήψη διδακτικών αποφάσεων (Ζαβλανός, 
2003). Η συγκεκριμένη  διαδικασία αξιολόγησης απαιτεί αρκετές δοκιμασίες και 
συγκεκριμένους στόχους. Δόθηκαν, αρχικά, τρείς δοκιμασίες, δηλαδή, τρία κείμενα προς 
υπαγόρευση. 
Το πρώτο κείμενο (Παράρτημα 1) είχε τίτλο «Ένα πλούσιο γεύμα στο Βυζάντιο» 
και προερχόταν από την 4η ενότητα του Τετραδίου Εργασιών της Ν.Γ. της Α΄  Γυμνασίου 
(σελ. 39). Το δεύτερο κείμενο (Παράρτημα 3) με τίτλο «Η μαγειρική τέχνη» 
δημιουργήθηκε από την ερευνήτρια, προκειμένου να είναι σε έκταση και περιεχόμενο 
παρόμοιο με το πρώτο. Το τρίτο κείμενο (Παράρτημα 3) είχε τίτλο «Μουσεία του 
κόσμου» και προερχόταν από την 6η ενότητα του σχολικού εγχειριδίου (σελ.100). Τα 
κείμενα ως προς την έκταση δεν είχαν μεγάλη διακύμανση: το πρώτο είχε 99 λέξεις, το 
δεύτερο 80 και το τρίτο 86 λέξεις. 
Η ερευνήτρια φρόντισε, ώστε οι άτυπες δοκιμασίες να καλύπτουν τα κριτήρια 
εγκυρότητας που αναφέρονται στη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπας, 2010). Ως προς το κριτήριο αντιπροσωπευτικότητας των λέξεών του, η 
ερευνήτρια επέλεξε κείμενα που περιείχαν λέξεις με υψηλή συχνότητα, αλλά και λέξεις 
σπάνιες, οι οποίες αφορούσαν όλα τα μέρη του λόγου (εκτός από επιφωνήματα). 
Παραδείγματα συχνόχρηστων λέξεων που χρησιμοποιήθηκαν στα κείμενα ήταν: «ένας», 
«έχει», «είναι»,  ενώ σπάνιες λέξεις ήταν: «ανάκληντρο», «γευσιγνώστης», «Ερμιτάζ». 
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Ως προς το κριτήριο επάρκειας του επιπέδου των ορθογραφικής ικανότητας των 
μαθητών, η ερευνήτρια φρόντισε, ώστε τα κείμενα ναπεριλαμβάνουν λέξεις που να 
ανταποκρίνονται σε όλα τα επίπεδα ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας: το 
φωνητικό, δ) το μεταβατικό και ε) το μορφο-φωνημικό, σύμφωνα με το διαχωρισμό 
σταδίων των Αϊδίνη& Παράσχου (2004). Συγκεκριμένα, για την αξιολόγηση του 
φωνητικού σταδίου ανάπτυξης των μαθητών, αυτό μπορούσε να κριθεί από την απόδοση 
των φθόγγων-φωνημάτων σε γραφήματα. Οι λέξεις των κειμένων περιείχαν μια μεγάλη 
ποικιλία φθόγγων-φωνημάτων: διπλά σύμφωνα (ξ, ψ, ζ), συμφωνικά συμπλέγματα (μπ, 
μπρ, πλ, πτ, ντ, κτ, κλ, σμ, τρ, θρ, θμ, νθ, χρ, ντρ, στρ, σπρ, σκ, κρ, χτ, ρχ, ργ, γρ, νθρ, γν, 
γμ, γγ, γκ, φθ), τους συνδυασμούς αυ- (αβ), ευ- (εβ), αυ- (αφ) και –ευ (εφ), φωνήεντα α, ε, 
ι, υ, η, ω, ο,δίψημα φωνήεντα: αι, ει, οι, ου, και διφθόγγους –ια, -υα, -οιο, -ιο, -εια, -ειω. 
Για την αξιολόγηση του μεταβατικού σταδίου, αυτό μπορούσε να αξιολογηθεί από τις 
επιδόσεις των μαθητών στις καταλήξεις που ακολουθούν βασικούς ορθογραφικούς 
κανόνες (π.χ. τα αρσενικά ουσιαστικά σε –ης γράφονται με –η, όπως ο «γευσιγνώστης», ή 
τα ουδέτερα σε –ος στον πληθυντικό γράφονται με –η, όπως «σκεύη»). Συγκεκριμένα, το 
λεξιλόγιο των κειμένων αφορούσε σε πτώσεις του οριστικού άρθρου (ο, η, το, οι, την, της, 
του, των) του αόριστου άρθρου (ένας, μία, ένα), σε καταλήξεις αρσενικών ουσιαστικών σε 
–ος (χώρος, κήπος, ανθρώπων) και σε –ης (γευσιγνώστης), θηλυκών ουσιαστικών σε –η 
(ζωή, λεκάνη, απολαύσεις, διακοσμήσεις), ουδετέρων σε –ι (ποτήρι, τραπέζι) και σε –ο 
(στρογγυλό), πληθυντικό ουδετέρου σε –η (σκεύη), επίθετα σε –ος (καλός) και σε –ο 
(εκλεκτό), μετοχές παθητικού παρακειμένου σε –μένος, -μένη, -μένο (προσκαλεσμένοι, 
τοποθετημένο, τοποθετημένες), ρήματα ενεργητικής φωνής σε γ΄ενικό πρόσωπο (μπορεί, 
έχει) ρήματα παθητικής φωνής σε γ΄ενικό πρόσωπο (χρειάζεται, έχουν τοποθετηθεί, έχει 
εξαφανιστεί), τοπικά επιρρήματα σε –ω (εδώ, πάνω), συνδέσμους (αλλά, ωστόσο, και), 
αντωνυμίες (όποιος, οποίο, όσο) και προθέσεις (με, σε, για).  
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Στο στάδιο της μορφοφωνημικής ορθογραφίας τα παιδιά μαθαίνουν τους  τρόπους 
με τους οποίους η μορφολογία και η σημασία της λέξης επηρεάζει την ορθογραφία της 
(Αϊδίνης & Παράσχου, 2004• Αϊδίνης & Δαλακλή, 2006). Για την αξιολόγηση του 
μορφοφωνητικου σταδίου, αυτό μπορούσε να αξιολογηθεί από τις επιδόσεις των 
μαθητώνσε ριζικά μορφήματα (π.χ. τραπέζι-τραπεζομάντηλο ή πιάτο-πιατικά ή είδος-
ειδικά) και παραγωγικά μορφήματα ή αλλιώς επιθήματα, όπως τα επιθήματα θηλυκών 
ουσιαστικών σε –εια (λεπτομέρεια) και σε -ία (σημασία), ουδέτερων ουσιαστικών σε –είο 
(δοχείο, μουσείο), επιθέτων σε -ικός, -ική (βοτανικός, σημαντική, κ.α.). 
Στο χρονικό σημείο που η ερευνήτρια ολοκλήρωσε τη διαδικασία αξιολόγησης 
μέσω των τριών δοκιμασιών, είχε ολοκληρωθεί η διδασκαλία της 6ης διδακτικής ενότητας 
του σχολικού εγχειριδίου της Ν.Γ., στόχος της οποίας ήταν «να κατανοήσουν οι μαθητές 
το σχηματισμό παράγωγων ουσιαστικών». Στην τέταρτη αυτοσχέδια δοκιμασία 
ορθογραφίας η ερευνήτρια έθεσε ως στόχοτη ορθογραφία των παραγωγικών καταλήξεων 
που είχαν διδαχθεί οι μαθητές στην 6η ενότητα. Οι λόγοι ήταν οι εξής: 1) οι τρεις 
προηγούμενες δοκιμασίες δεν εμπεριείχαν πολλές παραγωγικές καταλήξεις, 2) οι μαθητές 
παρουσίαζαν σημαντική αδυναμία στις καταλήξεις και 3) η αξιολόγηση βάσει Α.Π. 
(curriculum-based measurement) θα επέτρεπε στην ερευνήτρια τη λήψη διδακτικής 
απόφασης σχετικά με την κατηγορία ορθογραφικών λαθών, στην οποία θα εφάρμοζε το 
εξειδικευμένο διδακτικό πρόγραμμα παρέμβασης. Η τέταρτη αυτοσχέδια δοκιμασία 
ορθογραφίας (Παράρτημα 4) δόθηκε στους μαθητές στις 21/3, κατά τη διδακτική ώρα της 
Ν.Γ..Σκοπός ήταν να ελέγξει τον εξής αντικειμενικό στόχο: Την πρώτη ώρα μετά την 
ολοκήρωση της 6ης ενότητας, να γράφουν στο τετράδιό τους οι μαθητές ορθογραφημένα 
τις παραγωγικές καταλήξεις των ουσιαστικών: -έας, -της, -ισμός, -ηση, -ιση, -εία, -ότητα, -
οσύνη, -ια, -τήριο, -είο, που εμπεριέχονται σε λέξεις ενός κειμένου 10 προτάσεων, το 
οποίο υπαγόρευσε η εκπαιδευτικός, με ποσοστό επιτυχίας 80% και σε χρόνο 10 λεπτών. 
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Οι καταλήξεις-στόχος εμπεριέχονταν στις λέξεις: γονέας, συγγραφέας, μαθητής, νικητή, 
διαγωνισμό, συντονισμό, φροντιστήριο, εργαστήριο, μάθηση, θέληση, αριστείας, σημασία, 
πορεία, γραμματεία, υπευθυνότητα, σπουδαιότητα, δικαιοσύνη, εμπιστοσύνη, βραβείο, 
σχολείου. Η ερευνήρια επιμελήθηκε το περιεχόμενο του κειμένου έτσι, ώστε κάθε 
κατάληξη-στόχος να υπάρχει σε δύο διαφορετικές λέξεις, ώστε να αποκλειστεί η κατά 
τύχη ορθογραφημένη γραφή. 
2.4.2. Συνέντευξη 
Ως εργαλείο της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν ημιδομημένες συνεντεύξεις 
(Παράρτημα 5) με τους μαθητές, προκειμένου η ερευνήτρια να καταγράψει τις 
στρατηγικές που χρησιμοποιούσαν στην ορθογραφία της τέταρτης δοκιμασίας. Η δήλωση 
αυτοαναφορών για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι μαθητές στην ορθογραφία, 
σύμφωνα με τους Donovan & Marshal (1916), μπορεί να αποτελέσουν μια αξιόπιστη πηγή 
πληροφοριών και να αναδείξουν σε ποιο στάδιο ορθογραφικής ικανότητας βρίσκονται οι 
μαθητές και σε ποιες δεξιότητες ορθογραφημένης γραφής παρουσιάζουν αδυναμίες. 
Ένα βασικό πλεονέκτημα της συνέντευξης, σε σχέση με τα υπόλοιπα ερευνητικά 
εργαλεία, είναι η προσαρμοστικότητά της (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Η ερευνήτρια την 
επέλεξε ως εργαλείο, γιατί θα μπορούσε να ανιχνεύσει ιδέες και σκέψεις, να παρατηρήσει 
αντιδράσεις, να ερευνήσει κίνητρα και συναισθήματα. Οι εκφράσεις του προσώπου ή ο 
τόνος της φωνής παρέχουν στον ερευνητή σημαντικές πληροφορίες τις οποίες δε θα 
μπορούσε να καταγράψει με ένα διαφορετικό εργαλείο (Ιωσηφίδης, 2003).  
Η ερευνήτρια, αρχικά, μελέτησε τα είδη των στρατηγικών από τη σύγχρονη 
βιβλιογραφία, για να μπορέσει να διαχειριστεί το περιεχόμενο των συνεντεύξεων. Πιο 
συγκεκριμένα, θεώρησε πιθανή τη χρήση των σταρτηγικών που αναφέρονται στη 
βιβλιογραφία απότους Donovan & Marshal (2016), οι οποίες είναι η φωνολογική, η 
μνημονική, η συνδυαστική, η ανάκληση γραμματικού κανόνα, η οπτικού ελέγχου, η 
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συντακτική κι επιπλέον έλαβε υπόψη και τη μορφολογική στρατηγική από την 
κατηγοριοποίηση του Αϊδίνη (2010α).  Ο στόχος της τέταρτης δοκιμασίας ήταν η 
ορθογραφία συγκεκριμένων παραγωγικών καταλήξεων. Το περιεχόμενο διδασκαλίας της 
6ης ενότητας ήταν η κατανόηση της παραγωγής λέξεων, οπότε οι μαθητές θα μπορούσαν, 
ίσως, να αναφέρουν τη μορφολογική στρατηγική. Η ερευνήτρια επέλεξετις εξής λέξεις: 
φροντιστήριο, γνώσης, εμπιστοσύνη, δικαιοσύνη, αριστείας, υπευθυνότητα, σπουδαιότητα, 
θέληση, οι οποίες αποτελούσαν κριτήρια του διδακτικού στόχου, αλλά και η ορθογραφία 
τους προϋπέθετε την εφαρμογή ποικίλων στρατηγικών. Συγκεκριμένα, η κατάληξη της 
λέξης «γνώσης» προϋποθέτει την εφαρμογή στρατηγικής ανάκλησης γραμματικού κανόνα. 
Η λέξη «φροντιστήριο» θα μπορούσε να αποδοθεί και με τη μνημονική στρατηγική, 
δεδομένου ότι είναι μια συχνόχρηστη λέξη, αλλά θα μπορούσε να αποδοθεί και με τη 
μορφολογική στρατηγική, δηλαδή, τη γνώση και διαχείριση των καταληκτικών 
μορφημάτων, όπως το ίδιο ισχύει και για τις υπόλοιπες λέξεις. Οι περισσότερες ερωτήσεις 
εστίαζαν, κυρίως, στην ορθογραφία των παραγωγικών καταλήξεων. 
Προκειμένου να διασφαλιστεί η αξιοπιστία των αποτελεσμάτων, οι συνεντεύξεις 
πραγματοποιήθηκαν ατομικά, μετά τη διεξαγωγή της τέταρτης δοκιμασίας μέσα στη 
σχολική αίθουσα, κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων, ώστε οι μαθητές να μπορούν να 
είναι ήρεμοι, απερίσπαστοι και συγκεντρωμένοι στα ερωτήματα της συνέντευξης. Η 
ερευνήτρια εξήγησε στους μαθητές ότι η συνέντευξη γίνονταν με σκοπό να διαπιστώσει η 
ίδια και εκείνοι πώς τα πήγαν στα ορθογραφικά τεστ. Δεν υπήρχαν σημειώσεις πάνω στις 
γραπτές δοκιμασίες των μαθητών, γεγονός που θα επηρέαζε τις απαντήσεις τους. Η κάθε 
συνέντευξη περιελάμβανε έξι ερωτήματα, καθένα από τα οποία αφορούσε την ορθογραφία 
των επιλεγμένων λέξεων και διήρκεσε, περίπου, δέκα λεπτά. Η ερευνήτρια, προκειμένου 
να είναι απερίσπαστη η ίδια στη διαδικασία των συνεντεύξεων, επέλεξε να 
μαγνητοφωνήσει τις συνεντεύξεις των μαθητών της και επεξεργάστηκε το υλικό, μετά την 
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απομαγνητοφώνησή του. Για την εξαγωγή αποτελεσμάτων, έκανε ποιοτική ανάλυση του 
περιεχομένου των συνεντεύξεων. 
Αφιέρωσε αρκετό χρόνο στην κωδικοποίηση των απαντήσεων  σημειώνοντας 
λέξεις-κλειδιά και φράσεις από κάθε απάντηση του εκάστοτε μαθητή, που παρέπεμπαν 
στις κεντρικές-έννοιες, οι οποίες ήταν οι στρατηγικές της ορθογραφίας. Συγκεκριμένα,η 
ερευνήτρια εντοπίζοντας λέξεις-κλειδιά στις αυτό-αναφορές των μαθητών, τις 
αντιστοίχισε με φράσεις που παραπέμπουν σε συγκεκριμένες στρατηγικές, σύμφωνα με 
τον οδηγό των Donovan & Marshal (2016). Πιο συγκεκριμένα, στις δηλώσεις των 
μαθητών «δεν ξέρω» ή «μπορεί» αντιστοιχεί η κεντρική έννοια «καμία» στρατηγική. Στις 
δηλώσεις «έτσι το είδα» ή «έτσι το θυμάμαι» ή «κάπου το έχω δει γραμμένο» αντιστοιχεί 
η μνημονική σταρτηγική. Στις αυτό-αναφορές «έτσι το μάθαμε» ή «το λέει ο κανόνας» 
αντιστοιχεί η στρατηγική γραμματικού κανόνα. Για τη μορφολογική στρατηγική δεν 
υπήρχε κάποια αντιστοίχιση με αυτήν λέξεων και φράσεων στον οδηγό των Donovan & 
Marshal (2016). Η αναφορά στην έρευνα του Αϊδίνη (2010α) που αφορά τη μορφολογία 
των λέξεων είναι γενική και δεν εστιάζει σε συγκεκριμένα μορφήματα, οπότε η 
ερευνήτρια επέλεξε να αντιστοιχήσει στα καταληκτικά μορφήματα τις πιθανές απαντήσεις 
«αυτή είναι η κατάληξη» ή «αυτό είναι το θέμα» ή «έτσι γράφεται αυτή η κατάληξη» ή 
«βγαίνει από τη λέξη …., άρα γράφεται με ….» με το είδος της μορφολογικής 
στρατηγικής. 
2.4.3. Πρόγραμμα Παρέμβασης: στοχοθεσία και περιγραφή δραστηριοτήτων 
Η στοχοθεσία του κοινού και εξειδικευμένου προγράμματος Παρέμβασης 
καθορίστηκε από τις εξής παραμέτρους: 1) τα κοινά ορθογραφικά λάθη των μαθητών, 2) 
το Α.Π. της τάξης τους και 3) το επιτρεπτό χρονικό διάστημα εφαρμογής του 
προγράμματος Παρέμβασης στο πλαίσιο του σχολικού προγράμματος. 
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Το είδος των λαθών στα οποία όλοι οι μαθητές παρουσίασαν αδυναμίες και 
επιλέχθηκαν ως τομέας παρέμβασης για βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας ήταν οι 
καταλήξεις των παράγωγων θηλυκών ουσιαστικών: -εία, -ία, -ηση, -ίση, -ότητα, -οσύνη. 
Όπως προέκυψε από την αξιολόγηση των ορθογραφικών λαθών, οι μαθητές, ακόμη και 
στην περίπτωση που έγραφαν ορθογραφημένα την παραγωγική κατάληξη σε ένα 
ουσιαστικό, την ίδια κατάληξη την έγραφαν ανορθόγραφα σε ένα άλλο θηλυκό ουσιαστικό 
(π.χ. «ιπευθεινοτητα»- «σπουδαιότιτα» ή «μάθησει»- «θέλειση»). Δεν είχαν αναπτύξει 
μορφολογική στρατηγική, παρόλο που η διδασκαλία της παραγωγής λέξεων της 6ης 
ενότητας εστίαζε σε θεματικά και καταληκτικά μορφήματα. 
Το Πρόγραμμα παρέμβασης (Παράρτημα 6) βασίστηκε σε στοχοθεσία οργανωμένη 
με μετρήσιμους, σχετικούς, χρονοδιαγεγραμμένους στόχους. Η διάρκειά της ήταν 8 
διδακτικές ώρες. Ο μακροπρόθεσμος στόχος αναλύθηκε σε τέσσερις βραχυπρόθεσμους 
στόχους και κάθε βραχυπρόθεσμος σε δύο διδακτικούς. Κάθε βραχυπρόθεσμος στόχος 
αφορούσε συγκεκριμένες παραγωγικές κατάληξεις και αφιερώθηκαν σε αυτόνδύο 
45λεπτές διδακτικές ώρες. Το πρόγραμμα ολοκληρώθηκε σε τέσσερα δίωρα, ένα δίωρο 
ανά εβδομάδα. Η στοχοθεσία του προγράμματος οργανώθηκε όπως περιγράφεται στον 
Πίνακα 10: 
Πίνακας 10: Στοχοθεσία Προγράμματος Παρέμβασης 
Μακροπρόθεσμος στόχος: Να γράφουν ορθογραφημένα τις καταλήξεις των θηλυκών ουσιαστικών σε –εια, -ια, -ηση, -
οτητα, -οσυνη, σε κείμενο 10 σειρών, με ποσοστό επιτυχίας 100% και σε χρόνο 8 λεπτών. 
1ος Βραχυπρόθεσμος: Να 
γράφουν ορθογραφημένα τις 
καταλήξεις πέντε παράγωγων 
θηλυκών ουσιαστικών σε –εία 
και επτά παράγωγων θηλυκών 
1ος διδακτικός στόχος:  
Να λένε προφορικά τα γράμματα που αποτελούν την ορθογραφία της κατάληξης δύο 
παράγωγων θηλυκών ουσιαστικών σε –εία  και δύο παράγωγων θηλυκών ουσιαστικών 
σε –ία, τα οποία αντιλαμβάνονται μόνο απτικά (έχοντας δεμένα μάτια) πάνω σε χαρτόνι 
όπου τα ουσιαστικά είναι σχεδιασμένα με πλαστελίνη και, στη συνέχεια, να γράφουν 
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ουσιαστικών σε –ία, μέσα σε 
κείμενο δέκα σειρών που τους 
υπαγορεύει η φιλόλογος, με 
ποσοστό επιτυχίας 100%. 
 
(με ανοιχτά μάτια) στο τετράδιό τους ορθογραφημένα τα ουσιαστικά που «διάβασαν» 
μόνο με την αφή τους και να εξηγούν από πού παράγονται, με ποσοστό επιτυχίας 100%, 
σε χρόνο 10 λεπτών.  
 
2ος διδακτικός στόχος: Να αντιστοιχούν σε οκτώ θεματικά μορφήματα την 
ορθογραφημένη κατάληξη από τις δύο διαφορετικές καταλήξεις που τους δίνονται σε –
εία και –ία, να γράφουν τα παράγωγα ουσιαστικά που προκύπτουν και να εξηγούν την 
επιλογή τους, με ποσοστό επιτυχίας 100%, σε χρόνο 5 λεπτών. 
2ος Βραχυπρόθεσμος: Να 
γράφουν ορθογραφημένα τις 
καταλήξεις των έξι παράγωγων 
θηλυκών ουσιαστικών σε –ηση 
και ενός θηλυκού παράγωγου 
ουσιατικού σε –ιση, μέσα σε 
κείμενο δέκα σειρών που τους 
υπαγορεύει η φιλόλογος, με 
ποσοστό επιτυχίας 100%, σε 
χρόνο 10 λεπτών. 
 
1ος διδακτικός στόχος: Να λένε προφορικά την ορθογραφία των καταλήξεων δύο 
παράγωγων θηλυκών ουσιατικών σε –ηση  και δύο παράγωγων θηλυκών ουσιατικών σε 
–ιση, τα οποία αντιλαμβάνονται μόνο απτικά (έχοντας δεμένα τα μάτια) πάνω σε 
χαρτόνι όπου τα ουσιαστικά είναι σχεδιασμένα με πλαστελίνη και, στη συνέχεια, να 
γράφουν στο τετράδιό τους (με ανοιχτά μάτια) ορθογραφημένα τα ουσιαστικά που 
«διάβασαν» με την αφή τους και να εξηγούν από πού παράγονται τα ουσιαστικά, με 
ποσοστό επιτυχίας 100%, σε χρόνο 8 λεπτών. 
2ος διδακτικός στόχος: Να αντιστοιχούν σε οκτώ θεματικά μορφήματα την 
ορθογραφημένη κατάληξη από τις δύο διαφορετικές καταλήξεις που δίνονται σε –ιση 
και –ηση, να γράφουν τα παράγωγα ουσιαστικά που προκύπτουν και να εξηγούν την 
επιλογή τους, με ποσοστό επιτυχίας 100%, σε χρόνο 5 λεπτών. 
3ος Βραχυπρόθεσμος: Να 
γράφουν ορθογραφημένα τις 
καταλήξεις εννέα θηλυκών 
ουσιαστικών σε -οτητα,  μέσα 
σε κείμενο δέκα σειρών που 
τους υπαγορεύει η φιλόλογος, 
με ποσοστό επιτυχίας 100%. 
 
1ος διδακτικός στόχος: Να εξηγούν προφορικά την ορθογραφία των καταλήξεων 
τεσσάρων παράγωγων ουσιατικών σε -οτητα, τα οποία αντιλαμβάνονται μόνο απτικά 
(έχοντας δεμένα τα μάτια) πάνω σε χαρτόνι όπου τα ουσιαστικά είναι σχεδιασμένα με 
πλαστελίνη και, στη συνέχεια, να γράφουν στο τετράδιό τους (με ανοιχτά μάτια) 
ορθογραφημένα τα ουσιαστικά που «διάβασαν» με την αφή τους και να εξηγούν από 
πού παράγονται, με ποσοστό επιτυχίας 100%, σε χρόνο 8 λεπτών. 
 
2ος διδακτικός στόχος: Να αντιστοιχούν σε οκτώ θεματικά μορφήματα την 
ορθογραφημένη κατάληξη από τις τρεις διαφορετικές καταλήξεις που δίνονται σε –
οτητα, -οτιτα και –ωτητα και να εξηγούν την επιλογή τους, με ποσοστό επιτυχίας 100%, 
σε χρόνο 5 λεπτών. 
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4ος Βραχυπρόθεσμος: Να 
γράφουν ορθογραφημένα τις 
καταλήξεις εννέα θηλυκών 
ουσιαστικών σε -οσυνη,  μέσα 
σε κείμενο δέκα σειρών που 
τους υπαγορεύει η φιλόλογος, 
με ποσοστό επιτυχίας 100%. 
 
1ος διδακτικός στόχος: Να λένε προφορικά τα γράμματα που αποτελούν την 
ορθογραφία των καταλήξεων τεσσάρων παράγωγων ουσιατικών σε -οσύνη, τα οποία 
αντιλαμβάνονται μόνο απτικά (έχοντας δεμένα τα μάτια) πάνω σε χαρτόνι όπου τα 
ουσιαστικά είναι σχεδιασμένα με πλαστελίνη και, στη συνέχεια, να γράφουν στο 
τετράδιό τους (με ανοιχτά μάτια) ορθογραφημένα τα ουσιαστικά που «διάβασαν» με 
την αφή τους και να αναφέρουν από πού παράγονταια, με ποσοστό επιτυχίας 100%, σε 
χρόνο 8 λεπτών. 
2ος διδακτικός στόχος: Να αντιστοιχούν σε τέσσερα θεματικά μορφήματα την 
ορθογραφημένη κατάληξη από τις τρεις διαφορετικές καταλήξεις που δίνονται σε –
οσύνη και -οσήνη, να γράφουν τα παράγωγα ουσιαστικά που προκύπτουν και να 
εξηγούν την επιλογή τους, με ποσοστό επιτυχίας 100%, σε χρόνο 5 λεπτών. 
 
 
Η μέθοδος που εφαρμόστηκε στη διδασκαλία της ορθογραφίας στους μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. και στους δίγλωσσους μαθητές του τμήματος αποτελούσε ένα συνδυασμό 
δραστηριοτήτων της πολυαισθητηριακής προσέγγισης και δραστηριοτήτων μορφολογικής 
επίγνωσης. 
Στην πρώτη διδακτική ώρα οι μαθητές μέσω πολυαισθητηριακών δραστηριοτήτων 
αποκτούσαν πρόσβαση στο προϊόν διδασκαλίας, δηλαδή στις συγκεκριμένες καταλήξεις-
επιθήματα. Στην δεύτερη ώρα οι μαθητές επεξεργάζονταν το προϊόν, μέσω ατομικών 
γραπτών δραστηριοτήτων μορφολογικής επίγνωσης, με σκοπό της εκμάθηση της 
ορθογραφίας τους.  
Η ρουτίνα των πολυαισθητηριακών δραστηριοτήτωπου σχεδιάστηκαν από την 
ερευνήτρια και εφαρμόστηκαν κατά την πρώτη διδακτική ώρα κάθε βραχυπρόθεσμου 
στόχου περιελάμβανε ακουστικά ερεθίσματα, οπτικά, απτικά και κιναισθητικά. Για κάθε 
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βραχυπρόθεσμο στόχο ακολουθήθηκε η ίδια ρουτίνα δραστηριοτήτων. Ενδεικτικά 
περιγράφεται στη συνέχεια η ρουτίνα των δραστηριοτήτων του 1ου βραχυπρόθεσμου 
στόχου, η μέθοδος και τα υλικά που χρησιμοποίηθηκαν: 
Κατά την 1η διδακτική ώρα για την επίτευξη του 1ου διδακτικού στόχου εφαρμόστηκαν οι 
δραστηριότητες που περιγράφονται στον Πίνακα 11: 
Πίνακας 11: Δραστηριότητες 1ου διδακτικού στόχου 
1ος διδακτικός στόχος:  
Να λένε προφορικά τα γράμματα που αποτελούν την ορθογραφία της κατάληξης δύο παράγωγων 
θηλυκών ουσιαστικών σε –εία  και δύο παράγωγων θηλυκών ουσιαστικών σε –ία, τα οποία 
αντιλαμβάνονται μόνο απτικά (έχοντας δεμένα μάτια) πάνω σε χαρτόνι όπου τα ουσιαστικά είναι 
σχεδιασμένα με πλαστελίνη και, στη συνέχεια, να γράφουν (με ανοιχτά μάτια) στο τετράδιό τους 
ορθογραφημένα τα ουσιαστικά που «διάβασαν» μόνο με την αφή τους και να εξηγούν από πού 
παράγονται, με ποσοστό επιτυχίας 100%, σε χρόνο 10 λεπτών.  
1η δραστηριότητα (2 λεπτά): οι μαθητές ακούν 
ένα ηχογραφημένο ποίημα με ομοιοκαταληξία, 
στο οποίο αναφέρονται λέξεις διαφορετικές που 
εμπεριέχουν τις καταλήξεις-στόχο: 
 
«Το ποδόσφαιρο για κάποιους έχει γοητεία, 
για άλλους είναι λατρεία 
 και για άλλους θεραπεία. 
Την ώρα που γκολ  θα μπει σε αντίπαλη εστία, 
νιώθουν μία μαγεία. 
Από την άλλη κάποιοι δε δίνουν σημασία. 
Δείχνουν αδιαφορία. 
Και ρωτάνε με απορία: 
«δίνετε σε αυτό το άθλημα τόσο μεγάλη άξια;  
 
Ο στόχος είναι να διακρίνει ακουστικά την 
κατάληξη ο μαθητής και τη λέξη που την 
περιέχει. 
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Μπαρμπαδάκια στο χορτάρι τρέχουνε με μανία 
Στις κερκίδες η αλητεία… 
Όσο για τα αποτελέσματα, είναι μια κοροϊδία. 
Μάλλον, δεν έχετε παιδεία!!!» 
 
 
2η δραστηριότητα (5 λεπτά):Η εκπαιδευτικός 
αναπαράγει το ηχογραφημένο ποίημα για δεύτερη 
φορά στίχο-στίχο και απευθυνόμενη σε έναν 
μαθητή κάθε φορά που ακούγεται ένας στίχος τον 
ρωτά ποια ή ποιες λέξεις διακρίνει με κατάληξη –
ία/-εία. Τη στιγμή που κάθε μαθητής λέει ποια 
λέξη άκουσε με τη συγκεκριμένη κατάληξη, η 
εκπαιδευτικός τη γράφει στον πίνακασε δύο 
λίστες λέξεων. Στην αριστερή λίστα γράφει λέξεις 
σε –εία και στη δεξιά λέξεις σε -ία:  
Γοητεία                εστία                                                               
λατρεία              σημασία                                                                      
θεραπεία           αδιαφορία                                                           
μαγεία                μανία                                                                         
αριστεία                                                                 
κοροϊδία 
αλητεία 
παιδεία 
Έπειτα, κυκλώνει με κόκκινο μαρκαδόρο μόνο τις 
καταλήξεις σε –εία.  
 
Στόχος είναι να διακρίνει ο μαθητής οπτικά την 
παραγωγική κατάληξη της λέξης που ακούει. 
3η δραστηριότητα (3 λεπτά): Ζητά από κάθε 
μαθητή να πει το ρήμα από το οποίο παράγεται το 
ουσιαστικό σε –εία που του δείχνει στην αριστερή 
 
Στόχος είναι να αποτυπωθεί οπτικά στη μνήμη η 
σύνδεση ανάμεσα στις δύο καταλήξεις και με 
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στήλη.Η ίδια γράφει δίπλα σε κάθε παράγωγο 
ουσιαστικό το αντίστοιχο ρήμα σε –εύω, όταν ο 
μαθητής το προφέρει. Στη συνέχεια κυκλώνει με 
κόκκινο τις καταλήξεις σε –εύω.Ζητά από το 
μαθητή να πει τι παρατηρεί και, στη συνέχεια, 
ενώνει με γραμμή τις κυκλωμένες καταλήξεις σε -
εύω και –εία, αντίστοιχα, ρημάτων και 
ουσιαστικών. 
επαγωγικό τρόπο να κατανοήσουν τη διαδικασία 
παραγωγής των ουσιαστικών σε -εία από τα 
ρήματα σε -εύω. 
 
4η δραστηριότητα ( 3 λεπτά): Κυκλώνει με 
πράσινο μαρκαδόρο τις καταλήξεις σε –ία.  
 Ζητά από το μαθητή να πει τα ρήματα από τα 
οποία προέρχονται τα ουσιαστικά σε –ία της 
δεξιάς στήλης (βοηθά το μαθητή, όπου τα ρήματα 
δεν είναι όλα πολύ γνωστά). Τα γράφει δίπλα στο 
αντίστοιχο ουσιαστικό, κυκλώνει με πράσινο τις 
καταλήξεις των ρημάτων και ενώνει καταλήξεις 
ρημάτων-ουσιαστικών με πράσινο μαρκαδόρο. 
 
Στόχος είναι να αποτυπωθεί οπτικά στη μνήμη η 
σύνδεση ανάμεσα στις δύο καταλήξεις και να 
κατανοήσουν με επαγωγικό τρόπο τη διαδικασία 
παραγωγής των ουσιαστικών σε -ία από τα 
ρήματα σε -ω. 
 
5η δραστηριότητα (2 λεπτά) : Ζητά από τους 
μαθητές να πουν τι παρατηρούν και να 
γενικεύσουν 
Στόχος είναι να διατυπώσουν του κανόνα: 
«Γράφονται με κατάληξη –εία τα ουσιαστικά που 
παράγονται από ρήματα σε –ευω. Υπάρχουν και 
οι εξαιρέσεις, όπως το ρήμα κοροϊδεύω». 
6η δραστηριότητα (10 λεπτά): Η εκπαιδευτικός 
ζωγραφίζει πάνω στις λέξεις του πίνακα (θηλυκά 
ουσιαστικά σε –εία και ρήματα σε –εύω) ως 
ανθρωπάκι τα -ε- των καταλήξεων, ώστε να 
αποτυπωθεί ως κοινό οπτικό ερέθισμα στους 
μαθητές. Ζητά από τους μαθητές να διαλέξει ο 
καθένας τρία ζευγάρια, αποτελούμενα από ένα 
ρήμα σε –εύω και το αντίστοιχο ουσιαστικό σε –
εία. Έπειτα, να γράψουν τα ζευγάρια που 
 
Στόχος είναι να αντιληφθούν κιναισθητικά τις 
καταλήξεις. 
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διάλεξαν στο τετράδιό τους, να ζωγραφίσουν τα –
ε- ως ανθρωπάκια, να κυκλώσουν τις καταλήξεις 
και να τις ενώσουν με γραμμή.  
7η δραστηριότητα (5 λεπτά): Ζητά από κάθε 
μαθητή να πει προφορικά μία δική του φράση, 
χρησιμοποιώντας καθένα από τα ζευγάρια ρήμα-
ουσιαστικό (π.χ. γοητεύω-γοητεία). 
Στόχος είναι να συνδέσει ακουστικά ο μαθητής 
τις δύο λέξεις που έχουν παραγωγική σχέση 
μεταξύ τους. 
 
8η δραστηριότητα (5 λεπτά):Ζητά απότον κάθε 
μαθητή να επιλέξει τρεις λέξεις από αυτές του 
πίνακα. Στη συνέχεια δίνει την οδηγία να 
σχηματίσει ο μαθητής στον αέρα με το δάχτυλό 
του, σταδιακά, τρεις λέξεις που διάλεξε. Έπειτα, 
ζητά από κάθε μαθητή να γράψει στο τετράδιό 
τους τις λέξεις που σχημάτισε στον αέρα. 
 
Στόχος είναι να αντιληφθεί κιναισθητικά ο 
μαθητής την ορθογραφία της λέξης και της 
κατάληξής της. 
 
9η δραστηριότητα (10 λεπτά): «Ο τυφλός μάντης» 
Σε κάθε μαθητή η εκπαιδευτικός δίνει τέσσερις 
κάρτες λέξεων. Προηγουμένως, έχει κλείσει τα 
μάτια τους με μαντήλι. Σε κάθε χαρτονένια κάρτα 
είναι ανάγλυφη με πλαστελίνη μία λέξη και ο 
μαθητής με κλειστά μάτια πρέπει να τις διαβάσει. 
Οι λέξεις είναι δύο παράγωγα θηλυκά ουσιαστικά 
σε –εία και δύο παράγωγα θηλυκά ουσιατικά σε -
ία. Μόλις ο μαθητής διαβάσει την ανάγλυφη 
λέξη, λέει προφορικά τα γράμματα της κατάληξης 
και τη γράφει στο τετράδιό του.  Κάθε μαθητής 
θα παίξει τέσσερις φορές το ρόλο του «τυφλού 
μάντη». Στο τέλος, θα έχει γραμμένα στο 
τετράδιό του τέσσερα παράγωγα ουσιαστικά. Η 
εκπαιδευτικός ζητά από κάθε μαθητή να εξηγήσει 
την ορθογραφία της κατάληξης. 
 
Στόχος είναι να αντιληφθεί απτικά την 
ορθογραφία την ορθογραφία της κατάληξης και 
να κατανοήσει την παραγωγή. 
 
96 
Κατά την 2η διδακτική ώρα εφαρμόστηκαν δραστηριότητες μορφολογικής 
επίγνωσης. Στα θεωρητικά μοντέλα ανάπτυξης της ορθογραφίας το στάδιο εφαρμογής 
μορφοσυντακτικών κανόνων δεν κατακτάται από όλους (Αϊδίνης & Παράσχου, 2004). Τα 
αποτελέσματα της αρχικής αξιολόγησης και των συνεντεύξεων έδειξαν ότι οι μαθητές δε 
χρησιμοποιούσαν τη μορφολογική στρατηγική. Ως εκ τούτου, στο σώμα των ασκήσεων 
αξιοποιήθηκαν συστηματικά δραστηριότητες για την ανάπτυξη της μορφολογικής 
επίγνωσης. Συμπεριλήφθηκαν τέσσερις δραστηριότητες μορφολογικής επίγνωσης 
διαβαθμισμένης δυσκολίας, οι οποίες εφαρμόστηκαν  κατά τη δεύτερη διδακτική ώρα 
κάθε βραχυπρόθεσμου στόχου. Η πρώτη δραστηριότητα αφορούσε τη συμπλήρωση ενός 
πίνακα παράγωγων ουσιαστικών. Η δεύτερη αφορούσε τον διαχωρισμό των παράγωγων 
ουσιαστικών σε θέμα και κατάληξη (παραγωγικό επίθημα). Η τρίτη  αφορούσε την 
αντιστοίχηση θεματικών και παραγωγικών μορφημάτων για το σχηματισμό παράγωγων 
ουσιαστικών. Η τέταρτη τη συγγραφή κειμένου με υπαγόρευση που περιελάμβανε λέξεις 
με τα συγκεκριμένα παραγωγικά μορφήματα.  
Ενδεικτικά,για την επίτευξη του 1ου βραχυπρόθεσμου στόχου της Παρέμβασης 
περιγράφεται στη συνέχεια η ρουτίνα των δραστηριοτήτων του 2ου διδακτικού στόχου: 
1η δραστηριότητα(10 λεπτά): οι μαθητές κλήθηκαν να συμπληρώσουν τον πίνακα με τα 
παράγωγα ουσιαστικά σε –εία και –ία. 
ΡΗΜΑ ΘΗΛΥΚΟ ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
αριστεύω  
νοθεύω  
πολιτεύω  
συνοδεύω  
τυραννώ   
ερμηνεύω  
ξυλεύω  
κατηγορώ  
νηστεύω  
παντρεύω  
αληθεύω  
μαντεύω  
αμαρτάνω  
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περιοδεύω  
γιατρεύω  
ταλαιπωρώ  
αργοπορώ  
πορεύω  
βασιλεύω  
γοητεύω  
αιμορραγώ  
θεωρώ  
 
Στόχος είναι να γράφουν ορθογραφημένα τις παραγωγικές καταλήξεις θηλυκών 
ουσιαστικών σε –εία και σε –ία έχοντας κατανοήσει τη διαδικασία παραγωγής της κάθε 
λέξης. 
2η Δραστηριότητα (10 λεπτά): οι μαθητές κλήθηκαν να συμπληρώσουν τον πίνακα με το 
θέμα και την παραγωγική κατάληξη των παράγωγων θηλυκών ουσιατικών: 
ΘΗΛΥΚΟ  
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
ΘΕΜΑ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗ 
ΚΑΤΑΛΗΞΗ/ 
αριστεία αριστ εια 
πρυτανεία   
δουλεία   
θητεία   
φυτεία   
ληστεία   
Θεραπεία   
αλητεία   
μαγεία   
αλιεία   
 
Στόχος είναι να διακρίνουν οι μαθητές τη μορφολογία της κάθε λέξης σε θέμα και 
παραγωγική κατάληξη. 
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3η Δραστηριότητα (10 λεπτά): οι μαθητές κλήθηκαν να αντιστοιχίσουν τα θέματα των 
θηλυκών ουσιαστικών με τις σωστές καταλήξεις, να γράψουν την κάθε παράγωγη λέξη 
που προκύπτει και να εξηγήσουν την επιλογή της κατάληξης. 
Φοβ-       …………………………… 
Φυτ-       …………………………… 
Αμαρτ-      -εία …………………………… 
Μαθητ-       …………………………… 
Πραγματ-     - ια …………………………… 
Κυριαρχ-      …………………………… 
Πρεσβ-       ………………………..….. 
Αγγελ-       ………………………..….. 
Στόχος είναι να επιλέγουν τη σωστή παραγωγική κατάληξη και να εξηγούν την επιλογή 
τους. 
4η δραστηριότητα (15 λεπτά): η εκπαιδευτικός υπαγορεύει κείμενο περίπου δέκα σειρών, 
στο οποίο εμπεριέχονται λέξεις με τις παραγωγικές καταλήξεις που διδάχθηκαν. Για την 
εκμάθηση των καταλήξεων –εία και –ία δόθηκε το εξής κείμενο: 
Η ζωή του ποδοσφαιριστή 
Ένας καλός ποδοσφαιριστής απαιτείται να έχει πειθαρχία όσα χρόνια διαρκεί η 
επαγγελματική του πορεία. Δε χωράει αμφιβολία. Χρειάζεται σκληρή προπόνηση καλή 
συνεργασία και δουλειά. Η σωστή διατροφή τηρείται καθημερινά. Από κάθε κατηγορία 
τροφίμων πρέπει να καταναλώνουν με συγκεκριμένη αναλογία. Οι τραυματισμοί δε 
λείπουν και συχνά ο γιατρός της ομάδας  προτείνει κάποια θεραπεία ή ο 
φυσικοθεραπευτής κάποια φυσικοθεραπεία. Ευτυχώς, πλέον, δεν υπάρχει πρόβλημα 
δίχως γιατρειά. Ο παίκτης επιστρέφει στο σκληρό πρόγραμμα με σκοπό την αριστεία και 
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τη διάκριση. Σε κάθε ματς είναι μεγάλη η αγωνία, η οποία υποχωρεί, όταν έρθει η νίκη 
και η επιτυχία.  
Στο τέλος η εκπαιδευτικός ζητά από τους μαθητές να διαβάσουν σιωπηλά το κείμενο και 
να ελέγξουν για τυχόν λάθη. 
Στόχος είναι να γράψουν ορθογραφημένα τις παραγωγικές καταλήξεις μέσα σε λέξεις 
κειμένου. Οπότε, ο στόχος αφορά τη γενίκευση της γνώσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
Αποτελέσματα 
3.1. Ποιοτική ανάλυση ορθογραφικών λαθών 
Για την ερμηνεία τωνδεδομένων που προέκυψαν από τις τρεις δοκιμασίες της 
ορθογραφίας επιλέχθηκε η κατανομή τους σε τέσσερις γενικές κατηγορίες: φωνολογικά, 
ετυμολογικά, γραμματικά και τονικά, οπότε σχεδιάστηκαν οι ανάλογοι πίνακες. Για την 
ποιοτική ανάλυση λαθών η ερευνήτρια εφάρμοσε την κατηγοριοποίηση των Πρωτόπαπα 
& Σκαλούμπακα (2010), ως προς τα φωνολογικά και τονικά λάθη. Στα γραμματικά λάθη 
συμπεριέλαβε τα λάθη στις κλιτικές και στις παραγωγικές καταλήξεις-επιθήματα. Στα 
ετυμολογικά λάθη συμπεριέλαβε τα λάθη στα θεματικά μορφήματα, και στα προθέματα. 
Στην τελευταία δεξιά στήλη κάθε πίνακα καταγράφηκε το σύνολο των λέξεων, στις οποίες 
εντοπίστηκε, έστω, κι ένα λάθος από τις επιλεγείσες κατηγορίες λαθών. Παρακάτω 
παρουσιάζονται οι πίνακες συχνότητας λαθών από κάθε δοκιμασία. 
Πίνακας 12: Συχνότητα εμφάνισης ορθογρφικών λαθών στο 1ο Κείμενο «Ένα πλούσιο 
γεύμα στο Βυζάντιο» 
 Φωνολογικά 
λάθη 
Ετυμολογικά 
λάθη 
Γραμματικών  
καταλήξεων 
Τονικά Αναλογία 
λανθασμένων 
λέξεων/ 
συνόλου λέξεων 
Μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. 
     
Κ.Π. 10 6 6 28 35/99 
Θ.Κ. 18 19 21 76 76/99 
Μαθητές 
δίγλωσσοι 
με Ε.Μ.Δ. 
     
Ν.Α. 4 19 16 15 55/99 
Δ.Λ. 6 8 8 79 76/99 
Μαθητές 
δίγλωσσοι 
     
Κ.Μ. 4 16 14 19 39/99 
Κ.Φ. 12 11 12 28 55/99 
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Στους μαθητές με Ε.Μ.Δ., οι οποίοι έχουν μητρική γλώσσα την ελληνική, 
παρατηρήθηκε σημαντική διαφορά μεταξύ τους, ως προς τη συχνότητα εμφάνισης όλων 
των κατηγοριών ορθογραφικών λαθών. Στον Κ.Π. εντοπίστηκαν λάθη σε 35 λέξεις σε 
σύνολο 99 λέξεων και στον Θ.Κ. καταγράφηκαν 76 ανορθόγραφες λέξεις. Η πλειοψηφία 
των λαθών και στους δύο μαθητές ήταν τα τονικά. Ο μαθητής Θ. Κ. δεν τόνισε καμία λέξη 
στο κείμενο που έγραψε. Ως προς τις άλλες κατηγορίες, στον Κ.Π. η πλειοψηφία λαθών 
ήταν τα φωνολογικά (10 λάθη), ενώ στον Θ.Κ. ήταν τα γραμματικά (21 λάθη).  
Ειδικότερα, στον Κ.Π. τα φωνολογικά λάθη αφορούσαν στα εξής: η δίφθογγος –ια- 
στις λέξεις «σωριασμένα» (=σοργιασμένα) και «πιατικά»(=ποτίκα) δεν αποδόθηκε σωστά. 
Επίσης, καταγράφηκε παράλειψη των συμφώνων «ν» και «ρ», αντίστοιχα, στις λέξεις 
«έναν» και «Μπροστά», παράλειψη του φωνήεντος «ο» στη λέξη «προέλευσης» 
(=πρελευσής), μία αντικατάσταση του συμφώνου «τ» από το «κ» στη λέξη «φανταστικά» 
(=φαντασκικα), παράλειψη της πρόθεσης «προς» στη λέξη «προσκαλεσμένοι» και 
αντικατάσταση της πρόθεσης από το άρθρο «τα» (=τακαλεσμενη), προσθήκη του 
συμφώνου «π» μετά το «μ» στη λέξη «τραπεζομάντιλο» (=τραπεζομπαντίλο), 
αντικατάσταση του συμπλέγματος συμφώνων «σμ» από το «ζμ» στη λέξη «σκεπασμένο» 
(=σκέπαζμενω). Ωστόσο, το ίδιο σύμπλεγμα συμφώνων γράφεται σωστά στη λέξη 
«σωριασμένα». Αντικατάσταση του συμφωνικού συμπλέγματος «στρ» από το «σκρ» στη 
λέξη «στρόγγυλα» (=σκρογκίλα). Τέλος, αντικατάσταση του συνδυασμού «ευ» στη λέξη 
«σκεύη» με το συνδυασμό «εδ» (=σκέδοι). Ως προς τα ετυμολογικά και γραμματικά λάθη 
καταγράφηκαν ισάριθμα λάθη και στις δύο κατηγορίες, 6 ετυμολογικά και 6 γραμματικά. 
Μπορεί να επισημανθεί ότι ο μαθητής χρησιμοποίησε σε τρεις λέξεις το γράμμα –ι- για 
την απόδοση του φθόγγου -і- (φιλοσίες, σπίρες, σκρογκίλα) και το γράμμα –ο- για την 
απόδοση του φθόγγου –ο- (σοργιασμένα). Αξίζει να σημειωθεί ότι δεν υπάρχει συνέπεια 
στην ορθογραφία (συμφώνων και φωνηέντων) της ρίζας μιας λέξης, όπως αποδεικνύεται 
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στις λέξεις «στρογγύλο» και «σκρογκίλα». Ως προς τα γραμματικά λάθη, παρατηρείται 
χρήση του –ω- αντί για –ο- στον ενικό  ουδέτερου ουσιαστικού (ανακλήντρω) και η χρήση 
του –οι- αντί του –η- σε πληθυντικό ουδέτερου ουσιαστικού (σκέδοι). Επίσης, 
χρησιμοποιείται το –η- αντί του –οι- στον πληθυντικό αρσενικών μετοχών 
(ξαπλωμένη,τακαλεσμένη), το –η- αντί του –ει- στον πληθυντικό θηλυκού ουσιαστικού 
(διακοσμήσης) και στο γ΄ ενικό πρόσωπο ρήματος (εξαφανίστη).  
Στον δυσλεξικό μαθητή Θ.Κ., ως προς τα ετυμολογικά λάθη, παρατηρήθηκε η 
αντικατάσταση του –υ- από το –η- (στρογκηλο, γηρο,φηλοσχες, γρησες) και του –ι- από το 
–η- (μηα,γιαληνα, πηκηλα). Ακόμη, σημειώθηκε η αντικατάσταση του –ω- από το –ο- 
(χροματιστα, τετραγονακια). Οι συνδυασμοί –αυ- και –ευ- αποδίδονται ως –αβ- και –εβ- 
(ασπρομαβρα, αλεβρη). Τα γραμματικά λάθη, συνολικά 21, ήταν περισσότερα από τα 
ετυμολογικά. Συγκεκριμένα, αντικαταστάθηκε το –ι- στην κατάληξη ουδετέρου 
ουσιαστικού από το –η- (τραπεζη, αλεβρη), αντικαταστάθηκε το –οι- σε καταλήξεις 
μετοχών παθητικού παρακειμένου πληθυντικού αριθμού από το –η-(καθησμενη, 
ποσκαλεσμενη). Το –ω- στις καταλήξεις τοπικών επιρρημάτων αντικαταστάθηκε από το –
ο- (γυρο, πανο). Λάθη παρατηρήθηκαν και στις καταλήξεις γ΄ ενικού προσώπου ρήματος 
παθητικής φωνής, όπου το –ει- αντικαταστάθηκε από το –ι- και το –η- (τοποθετηθη, εχη 
εξαφανηστι). Εντύπωση προκαλεί η χρήση διαφορετικών καταλήξεων στο ρήμα «έχει», 
όπου αποδίδεται ως «εχι» και ως «εχη». Επομένως, δεν υπήρχε χρήση ενός σταθερού 
ορθογραφικού μοτίβου, γεγονός που συνεπάγεται αδυναμία στην οπτική μνήμη.   
Ανάμεσα στους δίγλωσσους μαθητές με δυσλεξία παρατηρήθηκε μεγάλη απόκλιση 
στη συχνότητα των ορθογραφικών τους λαθών σε κάθε κατηγορία λαθών. Ο μαθητής Ν.Α. 
συνολικά είχε 55 λέξεις ανορθόγραφες και τα περισσότερα λάθη του ήταν τα ετυμολογικά. 
Λιγότερα ήταν τα φωνολογικά. Η μαθήτρια Δ.Λ. από το σύνολο των 99 λέξεων έγραψε 
ανορθόγραφα τις 76 λέξεις, αλλά τα πολλά λάθη της οφείλονται στην έλλειψη τονισμού. 
103 
Έχει κάνει τα λιγότερα ετυμολογικά και γραμματικά λάθη, σε σχέση με το Ν.Α. και με 
όλους τους υπόλοιπους δίγλωσσους μαθητές. 
Ως προς τα φωνολογικά λάθη του Ν.Α. υπήρξε παράλειψη συμφώνου στη λέξη 
«ανάκληντρο» (=ανάκεντρο) και αντικατάσταση φωνήεντος στις λέξεις «σκεύη» 
(=σκέλη), «φυλλωσιές» (=φιλοσχες), «εκλεκτής» (= εκλικτης). Ως προς τα ετυμολογικά 
λάθη παρατηρήθηκε η χρήση του –ε- αντί του -αι- (έθουσας, εώνα), του –ο- αντί του –ω- 
(τετραγονακια, σοριασμένα, ψομια). Επίσης, παρατηρείται η χρήση του φωνήεντος –ι- στη 
θέση του φθόγγου -і-, οπότε βλέπουμε το –ι- αντί του –η- (γνίσιο), το –ι- αντί του -οι- 
(πιότιτας, πικίλα), του –ι- αντί του –υ- και του –ει- (σινιθια). Αξίζει να σημειωθεί ότι δεν 
υπάρχει συνέπεια στην ορθογραφία της ρίζας μιας λέξης, όπως αποδεικνύεται στις λέξεις 
«στρογκυλό» και «στρόγκιλα» όπου στη μία γράφεται με –υ- και στην άλλη με –ι-. Τα 
γραμματικά λάθη είναι 16. Κυρίως, παρατηρείται η λάθος χρήση του –η- σε ουδέτερα 
ουσιαστικά (τραπέζη, αλεύρη), σε καταλήξεις ρημάτων (εξαφανιστή, τοποθετιθή), σε 
αρσενική μετοχή πληθυντικού αριθμού (προσκαλεσμένη, ξαπλωμένη) και σε επίρρημα 
(πλαή). Επίσης, στην κατάληξη των επιρρημάτων χρησιμοποιείται το –ο- αντί για το –ω- 
(Γύρο, πάνο).  
Στη Δ.Λ. παρατηρήθηκαν τα εξής φωνολογικά λάθη: σπεπασμενο (=σκεπασμένο), 
εξαθανιστει (=εξαφανιστεί), σερβιτισιο (-σερβίτσιο), διωκοσμισεις(=διακοσμήσεις), 
θυλοσιες (=φυλλωσιές), αυφονα (=αφθονα).  Ετυμολογικά λάθη: γιαλινα, σπιρες, πικοιλα, 
θυλοσιες, τετραγονακια, σοριασμενα, γνυσιο, ποτιρια. Γραμματικά λάθη: αλευρη, 
τοποθετιμενες, σκευοι, διωκοσμισεις, ξαπλομενη, τοποθετιθει. Ως προς τα ετυμολογικά 
λάθη παρατηρήθηκε η χρήση του –ο- αντί του –ω- (τετραγονακια, σοριασμένα). Τα 
γραμματικά λάθη είναι 8. Κυρίως, παρατηρείται η λάθος χρήση του –η- σε ουδέτερα 
ουσιαστικά (αλευρη), σε αρσενική μετοχή πληθυντικού αριθμού (ξαπλομενη), του –ι- σε 
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καταλήξεις ρημάτων (τοποθετιθει) και μετοχών (τοποθετιμενες) και σε παραγωγικές 
καταλήξεις θηλυκών ουσιαστικών (συνηθια, ποιοτιτας). 
Στους δίγλωσσους μαθητές χωρίς Ε.Μ.Δ. παρατηρήθηκε ότι η πλειοψηφία των 
λαθών τους ήταν τα τονικά. Στη μαθήτρια Κ.Μ. εντοπίστηκαν λάθη σε 39 λέξεις από το 
σύνολο των 99 λέξεων. Στον Κ.Φ. εντοπίστηκαν λάθη σε 55 λέξεις από το σύνολο των 99 
λέξεων Παρατηρήθηκε στους δύο μαθητές, περίπου, ίσος αριθμός λαθών ως προς τα 
ετυμολογικά και γραμματικά λάθη. Κοινά ετυμολογικά λάθη εντοπίστηκαν στη χρήση του 
-ι-  για την απόδοση του φθόγγου –i- και η χρήση του -ο- αντί του -ω-. Κοινά φωνολογικά 
λάθη αποτελούν η παράλειψη συμφώνου.  
Ειδικότερα, στην Κ.Μ. τα φωνολογικά λάθη, συνολικά 4, οφείλονται σε παράλειψη 
συμφώνου (Προστά), απόδοση του –β- με –φ- (σερφιτσιο), του –λ- με –ρ- (προύσια) και 
του –γγ- με –κ- (στροκύλο). Τα ετυμολογικά της λάθη είναι 16 και αφορούν, κυρίως, τη 
χρήση του –ε- αντί του  –αι- (έθουσας, εώνα), τη χρήση του –ο- αντί του –ω- 
(φυλόσιες,τετραγόνακια,σοργιασμένα), τη χρήση του –υ- αντί του –η- (γνυσιο, συνυθεια), 
και του –ι- αντί του –η- (ποτίρια), αντί του –υ- (Γιαλυνα) και αντί του –ει- (σπιρες). Αξίζει 
να επισημανθεί η χρήση του ίδιου ορθογραφικού μοτίβου στη ρίζα μιας λέξης (στροκυλα 
και στροκύλο).Ως προς τα γραμματικά λάθη, παρατηρείται η χρήση του –ο- αντι του –ω- 
στα επιρρήματα (Γύρο,πάνο), η χρήση του–ι- αντί του –η- σε καταλήξεις μετοχών 
(τοποθετιμένο,τοποθετιμένες) και ρήματος (τοποθέτιθει). Το τελευταίο φανερώνει 
συνέπεια στη χρήση κοινού ορθογραφικού μοτίβου της ρίζας των λέξεων. Στα γραμματικά 
λάθη καταγράφηκε η χρήση του –υ- αντί του –ει- στην κατάληξη ουδετέρου ουσιαστικού 
(δοχυο), η χρήση του –ι- αντι του –η- σε κατάληξη θηλυκού ουσιαστικού (λεκανι) και του 
–ει- αντί του –η- σε γενική πτώση θηλυκού ουσιαστικού (προέλευσεις). Στην κατάληξη 
του πληθυντικού ουδετέρου ουσιαστικού χρησιμοποιείται το –οι- αντί του –η- (σκευοί), 
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γεγονός που αποδεικνύει τη μη εφαρμογή γραμματικού κανόνα. Το ίδιο συμπέρασμα 
εξάγεται και από την ορθογραφία των λέξεων «εξαφάνιστι», «Πλαεί» και «ξαπλομένει». 
Στον μαθητή Κ.Φ. τα φωνολογικά του λάθη, συνολικά 12, είναι τα περισσότερα, σε 
σχέση με τους υπόλοιπους δίγλωσσους μαθητές. Αυτά αφορούν την παράλειψη συμφώνου 
(πλένου, φιλοσχε, ανακεντρο), την προσθήκη φωνήεντος (κιαι, άφυθονα, τοπθετι), την 
παράλειψη συλλαβής (τοπθετι), την απόδοση των διφθόγγων –ιο-, –ια- και –ιε- με 
προσθήκη συμφώνου (σερβίτσκιο,σοργιασμένα, φιλοσχε), την απόδοση του συνδυασμού –
ευ- με –εφ- (προελέφσης). Ως προς τις άλλες κατηγορίες λαθών παρατηρείται ίσος, 
περίπου, αριθμός, δηλαδή 11 ετυμολογικά, 12 γραμματικά. Ως προς τα ετυμολογικά λάθη, 
παρατηρείται η χρήση του –ι- στην απόδοση του φθόγγου -і-, οπότε βλέπουμε το –ι- αντί 
του –η- (γνίσιο, ποτίρια), το –ι- αντί του -οι- (πιότιτας), του –ι- αντί του –ει- (σπίρες) και 
του –ι- αντί του –υ- (φιλοσχές, γιαλινα, Γίρο). Επίσης, παρατηρήθηκε η χρήση του –ο- 
αντί του –ω- (αιόνα, τετραγονακια). Ως προς τα γραμματικά λάθη, παρατηρείται η χρήση 
του –ο- αντι του –ω- στα επιρρήματα (Γύρο, πάνο), η χρήση του –ι- αντί του –η- σε 
καταλήξεις μετοχών (τοποθετιμένο, τοποθετιμένες). Το τελευταίο επισημάνθηκε και στην 
προηγούμενη δίγλωσση μαθήτρια. Επίσης, δεν εφαρμόζεται η ορθογραφία των 
καταλήξεων σε κλιτά μέρη του λόγου, όπως στο θηλυκό ουσιαστικό (λεκάνι) και θηλυκό 
επίθετο (ανατολικίς), σε ρήματα (εχο, εκσεφανίστι), σε αρσενικού γένους μετοχή 
πληθυντικού αριθμού (καθισμένι) και στην παραγωγική κατάληξη –ειο- (δοχίο). 
Πίνακας 13: Συχνότητα εμφάνισης ορθογραφικών λαθών στο 2ο κείμενο «Η μεγειρική 
τέχνη» 
 Φωνολογικά 
λάθη 
Ετυμολογικά 
λάθη 
Γραμματικών 
καταλήξεων 
Τονικά Αναλογία 
λανθασμένων 
λέξεων/ 
συνόλου λέξεων 
Μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. 
 
     
Κ.Π. 4 7 8 18 29/80 
Θ.Κ. 12 26 26 53 53/80 
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Μαθητές 
δίγλωσσοι 
με Ε.Μ.Δ. 
 
Ν.Α. 11 15 14 15 40/80 
Δ.Λ. 2 9 6 47 47/80 
Μαθητές 
δίγλωσσοι 
 
     
Κ.Μ. 5 12 11 21 37/80 
Κ.Φ. 3 8 9 48 53/80 
 
Στον μαθητή Κ.Π. εντοπίστηκαν ορθογραφικά λάθη σε 29 λέξεις από το σύνολο 
των 80 λέξεων και στον Θ.Κ. σημειώθηκαν 54, συνολικά, λάθη. Τα περισσότερα λάθη και 
στους δύο μαθητές είναι τονισμού.  
Στον Κ.Π. ως προς τα φωνολογικά λάθη, συνολικά 4, αυτά αφορούν στην 
αντικατάσταση του γραφήματος –φ- από το –θ- (προσθέρει), την αντικατάσταση των 
φωνηέντων –α- και –υ- από το  –ε- (διεδικασίας, συνδεάζει) και την παράλειψη του 
τελικού συμφώνου –ς- (γευσιγνώστή). Ως προς τα ετυμολογικά λάθη, παρατηρείται η 
χρήση του –η- στην απόδοση του φθόγγου -і-, οπότε βλέπουμε το –η- αντί του –υ- 
(καλήψη), το –η- αντί του -ι- (δήνει). Επίσης και το –ει- αντί του –οι- (πειότητα). Ως προς 
τα γραμματικά λάθη, παρατηρούμε την αντικατάσταση του –ει- στις ρηματικές καταλήξεις 
από το –η- (καλήψη, απετή), την αντικατάσταση του –ι- από το –η- στις καταλήξεις των 
επιθέτων (μοναδηκες, απετιτηκός, μαγειρηκης) και την αντικατάσταση του –ο- από το –ω- 
στον σύνδεσμο «Ωστόσω». Επομένως, δεν εφαρμόζεται η ορθογραφία στις καταλήξεις γ΄ 
ενικού προσώπου των ρημάτων και στις καταλήξεις των παράγωγων επιθέτων σε –ικός, -
ική, -ικό. 
Στον μαθητή Θ.Κ. εντοπίστηκαν ορθογραφικά λάθη σε 54 λέξεις από το σύνολο 
των 80 λέξεων. Τα περισσότερα λάθη είναι τονισμού. Ως προς τα φωνολογικά λάθη, 
συνολικά 12, αυτά αφορούν στην αντικατάσταση του  –ζ- από το –ξ- (σηνδηαξη), την 
αντικατάσταση του –ο- από το –α- (εκλεκτα),  την αντικατάσταση του –α- από το –ο- 
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(κοπιο), την παράλειψη του –ι- στη λέξη «υλικών» (=ηλκον), την παράλειψη του –ρ- 
(ανθοπον), την παράλειψη του -γ- στο συμφωνικό σύμπλεγμα –γκ- (αναγες), την 
παράλειψη του –οι- στη λέξη «ποιότητα» (ποτητα), την παράλειψη του –υ- στο «που», την 
παράλειψη του τελικού –ς- (απολαφση). Ως προς τα ετυμολογικά λάθη, παρατηρείται η 
χρήση του –η- αντί του –υ- (καλήψη), το –η- αντί του -ι- (δήνη, δηαδηκασηας,), του –η- 
αντί του –ει- (ηδος). Επίσης, σημειώθηκε η χρήση του –ο- αντί του –ω- (ανθοπον)και του 
–ε- αντί του –αι- (απετη, απετητηκος). Ως προς τα γραμματικά λάθη, παρατηρούμε την 
αντικατάσταση του –ει- στις ρηματικές καταλήξεις από το –η- (δηνη, απετή, μπορη) ή του 
–ι- (θελι), την αντικατάσταση του –ι- από το –η- στις καταλήξεις των επιθέτων (θρεπτηκα, 
μοναδηκες, απετητηκός, μαγηρηκης). Παράλληλα, σημειώθηκε η χρήση του –ι- αντί του –
η- στις καταλήξεις θηλυκών επιθέτων σε -ικη (μαγηρηκι, σιμαντηκι). Επομένως, δεν 
υπάρχει κάποια συνέπεια στη γραφή συγκεκριμένων κλιτικών μορφημάτων. Επομένως, 
δεν εφαρμόζεται η ορθογραφία στις καταλήξεις γ΄ ενικού προσώπου των ρημάτων και στις 
καταλήξεις των παράγωγων επιθέτων σε –ικός, -ική, -ικό. 
Στον μαθητή Ν.Α. εντοπίστηκαν λάθη σε 40 λέξεις και στη Δ.Λ. σε 47 λέξεις από 
το σύνολο των 80 λέξεων.Ως προς τα κοινά ετυμολογικά λάθη παρατηρήθηκαν 
αντικαταστάσεις του -ει-, -η- και του -υ- από το -ι-. Ως προς τα γραμματικά λάθη, ο Ν.Κ. 
κάνει λάθη στις ρηματικές καταλήξεις γ΄ ενικού προσώπου (καλίψη, απετή) και στις 
καταλήξεις γενικής πληθυντικού ουσιαστικών (π.χ. ηλικον), ενώ η Δ.Λ. κάνει λάθη στις 
καταλήξεις αρσενικών ουσιαστικών σε –της (γευσιγνωστις), και ουδετέρων ουσιαστικών 
σε –ι (π.χ. μερακη). Κοινά λάθη παρατηρήθηκαν στις παραγωγικές καταλήξεις σε –οτητα 
(π.χ. ποσοτιτα).  
 Ειδικότερα, στον Ν.Α. παρατηρήθηκαν τα λιγότερα λάθη τονισμού, σε σχέση με 
τους υπόλοιπους μαθητές μη τυπικούς μαθητές. Τα τονικά ήταν συνολικά 15, όσα και τα 
ετυμολογικά του λάθη. Στα ετυμολογικά λάθη κυριαρχεί η αντικατάσταση των 
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γραφημάτων –η-, -υ-, -ει- από το –ι- (σιμασια, πολιτιμα, καλίψη, σινδιασζη, χριαζετε, 
μαγιρική, ίδος). Αξίζει να σημειωθεί ότι δεν υπάρχει συνέπεια στην ορθογραφία της ρίζας 
μιας λέξης, όπως φαίνεται στην ορθογραφία των λέξεων «σιμασία» και «συμαντική». Ως 
προς τα γραμματικά λάθη, παρατηρείται η αντικατάσταση του –ει- από το –η- στις 
ρηματικές καταλήξεις γ΄ ενικού προσώπου (καλίψη, δίνη, σινδιασζη, απετή) ή η 
αντικατάσταση του –ει- από το –ι- στις καταλήξεις του γ΄ ενικού ρηματικού προσώπου 
(προσφέρι). Ακόμη, παρατηρήθηκε αντικατάσταση του –ω- από το –ο- στις καταλήξεις 
γενικής πτώσης πληθυντικού ονομάτων (ανθρώπον, ηλικον), γεγονός που σημαίνει μη 
εφαρμογή της ορθογραφίας καταλήξεων κλιτών μερών του λόγου. Στην παραγωγική 
κατάληξη –οτητα- έγινε  αντικατάσταση του –η- από το –ι- (ποιοτιτα, ποσότιτα). 
Στη μαθήτρια Δ.Λ. εντοπίστηκαν ορθογραφικά λάθη σε 47 λέξεις από το σύνολο 
των 80 λέξεων. Τα περισσότερα λάθη είναι τα τονικά, δεδομένου ότι καμία από τις λέξεις 
που έπρεπε να τονιστούν δεν τονίστηκε. Φωνολογικά λάθη σημειώθηκαν δύο, το ένα είναι 
η επανάληψη της συλλαβής –να- στην αντωνυμία «καθένας» (καθενανας) και το δεύτερο η 
προσθήκη ενός –ι- στο τέλος της ρηματικής κατάληξης –ει- (προσφερειι). Στα 
ετυμολογικά λάθη παρατηρείται η αντικατάσταση του –ει-, του –υ- και του –η- από το –ι- 
(χριαζεται, ιδος, συνδιαζει, απετιτικος, γευσιγνωστις). Στις λέξεις «καλύψει» και «υλικων» 
έχουμε αντικατάσταση του –υ-από το –η- (καληψει, ηλικων). Επίσης, έγινε αντικατάσταση 
του –ω- από το –ο- (οστοσο) και του -αι- από το –ε- (απετιτικος). Ως προς τα γραμματικά 
λάθη, να αναφερθεί ότι είναι λιγότερα από τα ετυμολογικά. Παρατηρείται η 
αντικατάσταση του –ι- από το –η- στην κατάληξη ουδέτερου ουσιαστικού (μερακη) και 
στην κατάληξη επιρρήματος (πραγματη). Η παραγωγική κατάληξη –οτητα στις λέξεις 
ποσότητα και ποιότητα γράφεται με –ι- (ποσοτιτα, ποιοτιτα). Στην κατάληξη αρσενικού 
ουσιαστικού σε –ης- σημειώθηκε αντικατάσταση του –η- από το –ι- (γευσιγνωστις). Δεν 
παρατηρήθηκαν λάθη στις καταλήξεις των ρημάτων. 
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Στους δίγλωσσους μαθητές χωρίς Ε.Μ.Δ. τα περισσότερα λάθη ήταν τονισμού. Στη 
μαθήτρια Κ.Μ. εντοπίστηκαν λάθη σε 37 λέξεις και στον Κ.Φ. σε 53 από το σύνολο των 
80 λέξεων.Κοινά ετυμολογικά ήταν η αντικατάσταση του -αι από το -ε και αντικατάσταση 
από το -ι των -ει, -υ,  -οι. Κοινά γραμματικά λάθη στη γενική πληθυντικού ουδετέρου σε –
ων, όπου  παρατηρήθηκε αντικατάσταση του -ω από το –ο. Στον Κ.Φ. υπήρξαν λάθη στις 
ρηματικές καταλήξεις (απαιτη, προσφαιρη), ενώ στην Κ.Μ. στις καταλήξεις θηλυκών 
ουσιαστικών, αντί για –η έχουμε –οι ή –ει και στα παραγωγικά μορφήματα επιθέτων σε -
ική, -ικά έχουμε τη χρήση του –η αντί του –ι. 
Ειδικότερα, στην Κ.Μ. ταπερισσότερα λάθη που καταγράφηκαν ήταν τονισμού, 
συνολικά 21. Στα φωνολογικά, καταγράφηκαν 5 λάθη: αντικατάσταση του –σμ- από το –
ζμ (αποτέλεζμα), παράλειψη του –γ- στο γράφημα –γκ- (ανάγες), παράλειψη του –γ- στο 
συμφωνικό σύμπλεγμα –γν- (γευσηνόστης), αντικατάσταση του –ι- από το –ε- 
(διαδεκασειας) και αντιστροφή γραφήματος στην πρώτη συλλαβή της λέξης «θερπτηκα». 
Επίσης, σημειώθηκαν γραμματικά λάθη, συνολικά 11. Στα θηλυκά ουσιαστικά με 
κατάληξη –η-, είχαμε αντικατάσταση του –η- από το –ει-. (μαγιρηκει, τέχνει), Επίσης, στις 
καταλήξεις των παράγωγων επιθέτων σε –ική και –ικά, παρατηρήθηκε αντικατάσταση του 
–ι- από το –η-. Στη γενική πληθυντικού ουδετέρου σε –ων, γίνεται χρήση του –ο- αντί του 
–ω- (υλικόν). Επίσης, στα θηλυκά ουσιαστικά σε –ια- και –εια-(διαδεκασειας, λεπτομέρια) 
αντικαταστάθηκε το –ι- από το –ει- και το –ει- από το –ι-. Δεν υπάρχει κάποια συνέπεια 
ως προς την ορθογραφία των καταλήξεων των θηλυκών ουσιαστικών σε -ια-. Ως προς τα 
ετυμολογικά λάθη, αξίζει να επισημανθεί η αντικατάσταση των γραφημάτων –η, -υ-, και –
οι- από το –ι-, (συμαντηκή, απετιτεικος, καλληψει, σοιστατηκα πιοτητα, συδιαζει, καπιο,). 
Σε δύο λέξεις ομμόριζες (απετιτεικος, απέτει) παρατηρείται αντικατάσταση του –αι- από 
το –ε.  
110 
Στον μαθητή Κ.Φ. εντοπίστηκαν λάθη σε 53 λέξεις από το σύνολο των 80 λέξεων. 
Τα περισσότερα λάθη που καταγράφηκαν ήταν τονισμού, συνολικά σε 48 λέξεις. Τα 
φωνολογικά λάθη αφορούσαν την παράλειψη του –ο- (ποστητα), την παράλειψη του –ν- 
(στον) και την αντικατάσταση του –η- από το –ε- (απετετικος). Τα ετυμολογικά λάθη, 
συνολικά 8. Παρατηρήθηκαν τα εξής: αντικατάσταση του –ει- από το –ι- (μαγιρική), του –
υ- από το –ι (πολίτημα, συνδιαζη), του –αι- από το –ε- (απετετικός) και του –ω- από το –ο- 
άνθροπος. Στη λέξη «προσφαίρη» έγινε αντικατάσταση του –ε- από το –αι-. Στη λέξη 
«συμαντική» εντοπίστηκε η αντικατάσταση του –η από το –υ-. Ως προς τα γραμματικά 
λάθη, αξίζει να τονιστεί ότι στις καταλήξεις του γ΄ ενικού προσώπου ρημάτων το –ει- 
αντικαταστάθηκε από το –η- (καλύψη, προσφαιρη, απαιτη). Στη γενική πληθυντικού 
ουδετέρων και αρσενικών ουσιαστικών αντικαταστάθηκε το –ω- από το –ο- (υλικον, 
ανθρωπον). Επίσης, σημειώθηκε αντικατάσταση του –ι- από το –η- στο βεβαιωτικό 
επίρρημα «πραγματι» (=πραγματη) και στο ουδέτερο ουσιαστικό «μεράκι» (=μερακη). 
Πίνακας 14: Συχνότητα εμφάνισης ορθογραφικών λαθών στο 3ο κείμενο «Μουσεία του 
κόσμου» 
 Φωνολογικά 
λάθη 
Ετυμολογικά 
λάθη 
Γραμματικών 
καταλήξεων 
Τονικά Αναλογία 
λανθασμένων 
λέξεων/ 
συνόλου λέξεων 
Μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. 
     
Κ.Π. 3 1 5 21 24/86 
Θ.Κ. 19 15 25 63 64/86 
Μαθητές 
δίγλωσσοι 
με Ε.Μ.Δ. 
     
Ν.Α. 6 9 12 16 43/86 
Δ.Λ. 2 5 8 62 62/86 
Μαθητές 
δίγλωσσοι 
     
Κ.Μ. 1 10 7 18 21/86 
Κ.Φ. 3 4 8 35 43/86 
 
Ανάμεσα στους δυσλεξικούς μαθητές παρατηρήθηκε σημαντική διαφορά των 
λαθών, σε κάθε κατηγορία. Συνολικά, καταγράφηκαν 24 λάθη του Κ.Π. και 64 του Θ.Κ., 
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από το σύνολο των 86 λέξεων. Η πλειοψηφία των λαθών και στους δυο μαθητές ήταν 
τονικά. Κοινά γραμματικά λάθη ήταν η αντικατάσταση του -ω από το -ο στην κατάληξη 
γενικής πληθυντικού ουσιαστικού (επιστήμον), στην παραγωγική κατάληξη ουδετέρου σε 
-είο (ενυδρυο, ενηδρηο) και στην παραγωγική κατάληξη επιρρήματος –ικά (π.χ. 
ειδηκα/ηδηκα). 
Ειδικότερα, στον μαθητή Κ.Π. παρατηρήθηκαν τρία φωνολογικά λάθη: η 
παράλειψη του καταληκτικού –ο- στη λέξη «μόνο» (=μον), η αντικατάσταση της λέξης 
«όπως» από τη λέξη «από» και η προσθήκη του –ρ- στη λέξη «υπαίθριος» (=υπερθρίος). 
Στην προαναφερθείσα λέξη παρατηρήθηκε και το μοναδικό ετυμολογικό λάθος. Ως προς 
τα γραμματικά λάθη, σημειώθηκαν τα εξής: αντικατάσταση του –ω- από το –ο- στην 
κατάληξη γενικής πληθυντικού θηλυκού ουσιαστικού (επιστήμον) και στην παραγωγική 
κατάληξη –ωτος- (ατελειοτος), αντικατάσταση του –η- από το –ι- στην κατάληξη 
παθητικού αορίστου (χτίστίκαν), αντικατάσταση του –ει- από το –υ- στην παραγωγική 
κατάληξη–είο- (ενυδρυο) και αντικατάσταση του –η- από το –ι- στην παραγωγική 
κατάληξη επιρρήματος (είδηκα).   
Στον δυσλεξικό μαθητή Θ.Κ. εντοπίστηκαν λάθη σε 64 λέξεις από το σύνολο των 
86 λέξεων. Τα περισσότερα λάθη ήταν τονισμού. Φωνολογικά λάθη σημειώθηκαν πολλά 
που αφορούν σε παράλειψη γραμμάτων: «αρχικά» (=αρχκα), «πολύπλευρη» 
(=πληπλεβρη), «εθνολογικά» (=ενολογηκα), «λαογραφικά» (=λαογαφηκα), «χτιστηκαν» 
(=χτηστηαν), «σπίτια» (=σπτηα), «Πετρούπολη» (=πετουπολη), «ζωολογικός» 
(=ζολογηκο), «μπορούν» (=μορουν) ή παράλειψη συλλαβών: «πολυάριθμα» 
(=οληαρηθμα), «παλιά» (=λια), «επιστημών» (=επηστον) ή προσθήκη γραμμάτων: 
«φυσικής» (=φησηκηση), «ανθρώπου» (=ανθοροπου), ή αντικατάσταση φωνηέντων: 
«πολλά» (=παλα), «τόσο» (=τάσο), «ναυτικά» (=νοφτηκα), «αυτόν» (=αφταν) ή 
αναγραμματισμό: «στεγάζονται» (=στεγαζοτνε). Ως προς τα γραμματικά λάθη, έχουμε τα 
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εξής: αντικατάσταση του –ω- από το –ο- στην κατάληξη γενικής πληθυντικού θηλυκού 
ουσιαστικού (επιστον) και στην παραγωγική κατάληξη –ωτος- (ατελιοτος), έχουμε 
αντικατάσταση του –ει- από το –η- στην κατάληξη «μουσείο» (=μουσηο), αντικατάσταση 
του –ει- από το –η- στην παραγωγική κατάληξη–είο- (ενηδρηο), την αντικατάσταση του ι- 
από το –η- στην παραγωγική κατάληξη επιρρήματος (ηδηκά). Ακόμα και στα ετυμολογικά 
λάθη παρατηρείται η συχνή χρήση του –η- στη θέση του –ι- (χτηστηκαν), του –υ- 
(ενηδρηα) και του –ει- (ιδη).   
Στους δίγλωσσους μαθητές με Ε.Μ.Δ. τα περισσότερα λάθη ήταν τονικά. Τα 
λιγότερά τους λάθη ήταν φωνολογικά. Ειδικότερα, στο δίγλωσσο δυσλεξικό μαθητή Ν.Α. 
εντοπίστηκαν λάθη σε 43 λέξεις από το σύνολο των 86 λέξεων. Τα περισσότερα λάθη 
είναι τονισμού. Τα φωνολογικά λάθη ήταν έξι και αφορούσαν: την παράλειψη του –μ- στη 
λέξη «πολυάριθμα», την παράλειψη του –ς- στη λέξη «ένας», την παράλειψη των 
συλλαβών –ολογ- στη λέξη «ζωολογικός», την αντικατάσταση του –ε- από το –ι- στη λέξη 
«ατελείωτα» και την αντικατάσταση του –υ- από το –ε- στη λέξη «υπαίθριος». Στα 
ετυμολογικά παρατηρήθηκε μία τάση αντικατάστασης των –υ-, -ει-, -η- από το –ι 
(πολίπλευρη, ίδη χτήστικαν, κίπος). Επίσης, αντικατάσταση του –αι- από το –ε- 
(αρχεολογικά, επέθριος). Στη λέξη «χώρος» σημειώθηκε η αντικατάσταση του –ω- από το 
–ο-, ενώ στη λέξη «εθνολογικά» αντικαταστάθηκε το –ο- από το –ω-. Ως προς τις 
γραμματικές καταλήξεις, κυρίως, επισημάνθηκε η αντικατάσταση του –ει- από το –ι- στην 
παραγωγική κατάληξη ουδέτερων ουσιαστικών (μουσίο, ενυδρίο). Επίσης, σημειώθηκε η 
αντικατάσταση του –ω- από το –ο- στην κατάληξη γενικής πληθυντικού θηλυκού 
ουσιαστικού (επιστημόν), η αντικατάσταση του –ω- από το –ο- στην κατάληξη τροπικού 
επιρρήματος (οπος) και η αντικατάσταση του –ι- από το –η- στην κατάληξη ουδέτερου 
ουσιαστικού (παλάτη). 
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Στη μαθήτρια Δ.Λ. εντοπίστηκαν λάθη σε 62 λέξεις από το σύνολο των 86 λέξεων. 
Καταγράφηκαν 62 τονικά λάθη. Καμία λέξη του κειμένου δεν τονίστηκε, εκτός από ένα 
διαζευκτικό –ή-. Στα φωνολογικά διαπιστώθηκε προσθήκη του –ρ- μετά το –τ- στη λέξη 
Ερμιταζ και αντικατάσταση του –κ- από το –χ- (χτίρια). Στα ετυμολογικά καταγράφηκε 
αντικατάσταση του –ει από το –ι- (ιδη, ατελιωτος, ιδικά) και αντικατάσταση του –υ- από 
το –η-. Επίσης, σημειώθηκε αντικατάσταση του –αι- από το –ε- (υπεθροιος). Ως προς τα 
γραμματικά λάθη, αυτά αφορούσαν, κυρίως, την αντικατάσταση του –ει- από το –ι- στην 
παραγωγική κατάληξη –ειο (μουσιο, ενηδριο), ενώ σημειώθηκε και η αντικατάσταση του 
–ι- από το –ει- στα ουδέτερα ουσιαστικά πληθυντικού αριθμού σε –ια (εργοστασεια, 
παλατεια) και του –ι- από το –οι- στο επίθετο «υπαίθριος» (=υπεθροιος). 
Στους δύο δίγλωσσους μαθητές χωρίς Ε.Μ.Δ. τα περισσότερα λάθη ήταν τονισμού. 
Ως προς τα κοινά ετυμολογικά, χρησιμοποιείται το –ι- στην απόδοση του φθόγγου ℹ  και 
το –ο- αντί για –ω-. Ως προς τα γραμματικά κοινά λάθη, παρατηρήθηκαν λάθη στην 
παραγωγική κατάληξη –ειο και στη γενική πληθυντικού θηλυκού ουσιαστικού 
(επιστιμόν).Στη δίγλωσση μαθήτρια Κ.Μ. εντοπίστηκαν λάθη σε 21 λέξεις από το σύνολο 
των 86 λέξεων. Τα περισσότερα λάθη είναι τονισμού. Ως προς τα ετυμολογικά, αξίζει να 
σημειωθεί η αντικατάσταση του –ω- από το –ο- (χορος) και η αντικατάσταση του –υ- από 
το –ι- (ενιδριο), του –ει- από το –ι- (ενιδριο, ιδοι, ιδικα, ατελίοτος) και του –η- από το –ι- 
(επιστιμόν, χτηστικαν). Ως προς τα γραμματικά λάθη, παρατηρήθηκε η αντικατάσταση του 
–ι- από το –ει- στην κατάληξη ουδετέρου ουσιαστικού (παλατεί) και η αντικατάσταση του 
–ει- από το –ι- στην παραγωγική κατάληξη –είο (ενιδριό). Επίσης, η αντικατάσταση του –
η- στην κατάληξη παθητικού Αορίστου –ηκα από το –ι- (χτηστικαν). Μόνο ένα 
φωνολογικό λάθος εντοπίστηκε, η προσθήκη του –ρ- (πολυπρλευρη). 
Στον δίγλωσσο μαθητή Κ.Φ. εντοπίστηκαν λάθη σε 43 λέξεις από το σύνολο των 
86 λέξεων. Τα περισσότερα λάθη ήταν τονισμού. Ως προς τα φωνολογικά λάθη 
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καταγράφηκαν τα εξής: η παράλειψη του –α- στο σύνδεσμο και (κι), η προσθήκη του 
τελικού –ς- στη λέξη τσαρους (=τσάρου). Τα ετυμολογικά παρατηρήθηκαν στις λέξεις: 
ατελίοτος (=ατελείωτος), χτηστηκαν (=χτίστηκαν), χορος (χώρος), ενιδριο (=ενυδρείο). Τα 
λάθη των καταλήξεων αφορούσαν την παραγωγική κατάληξη –ειο- στη λέξη «μουσείο» 
και στη λέξη «ενυδρείο» (ενιδρίο). Γενικά, παρατηρήθηκε η τάση απόδοσης του φθόγγου 
– і- με –ι-, όπως στη λέξη «επιστημών» (επιστίμον) και στη λέξη Μπενάκη (Μπενακι). 
Ως προς το πλήθος και το είδος των ορθογραφικών λαθών παρατηρήθηκε σε όλους 
τους μαθητές μία συνέπεια μεταξύ των τριών ορθογραφικών δοκιμασιών. Συγκεκριμένα, ο 
μαθητής που παρουσίαζε και στα τρία κείμενα τα περισσότερα τονικά, φωνολογικά, 
ετυμολογικά και γραμματικά λάθη ήταν ο Θ.Κ., ελληνόγλωσσος μαθητής με δυσλεξία. 
Αξίζει να σημειωθεί ότι σε σχέση με τις υπόλοιπες κατηγορίες μη τυπικών μαθητών, ο 
Θ.Κ. εμφάνισε τον μεγαλύτερο αριθμό λαθών σε κάθε κατηγορία, ενώ ο Κ.Π. είχε στο 1ο 
και στο 3ο κείμενο τα λιγότερα ετυμολογικά και γραμματικά λάθη, σε σχέση με όλους 
τους υπόλοιπους μαθητές και στο 2ο κείμενο τα λιγότερα ετυμολογικά λάθη. 
Συμπερασματικά, ο μαθητής που φάνηκε να αντιμετωπίζει τις μεγαλύτερες δυσκολίες 
είναι ο Θ.Κ., στον οποίο δεν υπάρχει ο παράγοντας της διγλωσσίας.  
Κοινά λάθη μεταξύ των ελληνόγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ. επισημάνθηκαν στις 
γραμματικές καταλήξεις του γ΄ ενικού προσώπου οριστικής Ενεστώτα Ενεργητικής Φωνής 
(μπορη, απετη), του γ΄ ενικού προσώπου οριστικής Παθητικού Ενεστώτα (χρειάζετε), του 
γ΄ ενικού Παρακειμένου Παθητικής Φωνής (έχει εξαφανίστη/ έχη εξαφανηστει), στην 
ονομαστική πληθυντικού γένους αρσενικού Παθητικής μετοχής (καθησμενη, ξαπλωμενη), 
στη γενική πληθυντικού αρσενικού ουσιαστικού (επιστημον), στην παραγωγική κατάληξη 
επιθέτου –ικός, –ικη, -ικες (απετητηκος/ απετιτηκος, μαγηρηκης/ μαγειρηκης, μοναδηκες/ 
μοναδηκες), στην παραγωγική κατάληξη ουδέτερου ουσιαστικού σε –ειο (ενυδρυο/ 
ενηδρηο). 
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Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ. παρατηρήθηκε μεγάλη 
απόκλιση αποτελεσμάτων στον τονισμό. Γενικά, ο μαθητής που παρουσίαζε τα λιγότερα 
τονικά λάθη ήταν ο δίγλωσσος δυσλεξικός μαθητής Ν.Α.. 
Στους δίγλωσσους μαθητές με Ε.Μ.Δ. οι κοινές δυσκολίες ήταν η ορθογραφημένη 
απόδοση του φθόγγου - і - στις ρίζες των λέξεων και στις καταλήξεις. Ωστόσο, στον Ν.Κ. 
παρατηρήθηκε η τάση χρήσης των φωνηέντων ι,ε,ο στην απόδοση των αντίστοιχων 
φθόγγων, ενώ στη μαθήτρια Δ.Λ. δεν παρατηρήθηκε το αντίστοιχο στον ίδιο βαθμό, όπως 
φαίνεται στις λέξεις: εργαστασεια, παλατεια, μεράκη. Τα κοινά γραμματικά λάθη που 
παρατηρήθηκαν ήταν: στην ονομαστική πληθυντικού γένους αρσενικού Παθητικής 
μετοχής (ξαπλωμενη, ξαπλομενη), στην παραγωγική κατάληξη ουδέτερων ουσιαστικών σε 
–ειο (μουσίο/μουσίο, ενηδριο/ενυδριο). Επίσης, κοινά λάθη έκαναν στις παραγωγικές 
καταλήξεις θηλυκών σε –οτητα (ποσοτιτα). Αξιοσημείωτο είναι ότι η Δ.Λ. δεν έκανε λάθη 
στις καταλήξεις ρημάτων, αλλά έκανε λάθη σε καταλήξεις ενικού ουδέτερων (μερακη), 
αρσενικών ουσιαστικών (γευσιγνωστις) και σε πληθυντικό ουδετέρων (παλατεια). Επίσης, 
η Δ.Λ. έκανε τα λιγότερα φωνολογικά στο 2ο κείμενο, σε σχέση με τους υπόλοιπους 
μαθητές. 
Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών χωρίς Ε.Μ.Δ. κοινές δυσκολίες ήταν η 
απόδοση των φθόγγων -ℹ -, -ο- και –ε- στις ρίζες λέξεων και σε καταλήξεις. Κοινά 
γραμματικά λάθη παρατηρήθηκαν σε κατάληξη θηλυκού ουσιαστικού (λεκανι) και 
ουδέτερων ουσιαστικών (δοχυο/ δοχίο, ενιδριο), σε καταλήξεις αρσενικών μετοχών 
ονομαστικής πληθυντικού (καθισμενι/ξαπλωμενει), στη γενική πληθυντικού αρσενικού 
ουσιαστικού (υλικον, επιστιμον). Αξιοσημείωτο είναι ότι η Κ.Μ. δεν έκανε λάθη σε 
καταλήξεις ρημάτων, αλλά σε καταλήξεις θηλυκών (λεκανι) και ουδέτερων ουσιαστικών 
(παλατει). Λιγότερα φωνολογικά λάθη έκανε στο 3ο κείμενο. 
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Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται σε κάθε ορθογραφική δοκιμασία η 
μεγαλύτερη και μικρότερη συχνότητα λαθών κάθε μαθητή, ανά κατηγορία λαθών.  
Πίνακας 15: Αποτελέσματα του πλήθους και τους είδους λαθών κάθε μαθητή στο 1ο 
κείμενο 
 Κ.Π. 
Ε.Μ.Δ. 
Θ.Κ. 
Ε.Μ.Δ. 
Ν.Α. 
Ε.Μ.Δ. 
Δ.Λ. 
Ε.Μ.Δ. 
Κ.Φ. 
Διγλωσσία 
Κ.Μ. 
Διγλωσσία 
Περισσότερα 
τονικά 
 √     
Περισσότερα 
Φων/κα 
 √     
Περισσότερα 
Ετυμ/κα 
 √     
Περισσότερα 
Γραμ/κά 
 √     
Λιγότερα 
τονικά 
  √    
Λιγότερα 
Φων/κα 
  √   √ 
Λιγότερα 
Ετυμ/κα 
√      
Λιγότερα 
Γραμ/κά 
√      
 
 
Πίνακας 16: Αποτελέσματα του πλήθους και τους είδους λαθών κάθε μαθητή στο 2ο 
κείμενο 
 Κ.Π. 
Ε.Μ.Δ. 
Θ.Κ. 
Ε.Μ.Δ. 
Ν.Α. 
Ε.Μ.Δ. 
Δ.Λ. 
Ε.Μ.Δ. 
Κ.Φ. 
Διγλωσσία 
Κ.Μ. 
Διγλωσσία 
Περισσότερα 
τονικά 
 √     
Περισσότερα 
Φων/κα 
 √     
Περισσότερα 
Ετυμ/κα 
 √     
Περισσότερα 
Γραμ/κά 
 √     
Λιγότερα 
τονικά 
  √    
Λιγότερα 
Φων/κα 
   √   
Λιγότερα 
Ετυμ/κα 
√      
Λιγότερα 
Γραμ/κά 
   √   
 
117 
 
 
Πίνακας 17: Αποτελέσματα του πλήθους και τους είδους λαθών κάθε μαθητή στο 3ο 
κείμενο 
 Κ.Π. 
Ε.Μ.Δ. 
Θ.Κ. 
Ε.Μ.Δ. 
Ν.Α. 
Ε.Μ.Δ. 
Δ.Λ. 
Ε.Μ.Δ. 
Κ.Φ. 
Διγλωσσία 
Κ.Μ. 
Διγλωσσία 
Περισσότερα 
τονικά 
 √     
Περισσότερα 
Φων/κα 
 √     
Περισσότερα 
Ετυμ/κα 
 √     
Περισσότερα 
Γραμ/κά 
 √     
Λιγότερα 
τονικά 
  √    
Λιγότερα 
Φων/κα 
     √ 
Λιγότερα 
Ετυμ/κα 
√      
Λιγότερα 
Γραμ/κά 
√      
 
3.2. Αποτελέσματα αρχικής αξιολόγησης βάσει Αναλυτικού 
Προγράμματος 
Τα αποτελέσματα της αρχικής αξιολόγησης που πραγματοποιήθηκε πριν την 
παρέμβαση στους μαθητές του τμήματος Ε.Δ. παρουσιάζονται στον Πίνακα 18: 
Πίνακας 18: Αποτελέσματα αρχικής αξιολόγησης των ελληνόφωνων μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
και των δίγλωσσν με ή χωρίς Ε.Μ.Δ. 
Κ.Π. 
(Ε.Μ.Δ.) 
Θ. Κ. 
(Ε.Μ.Δ.) 
Ν.Α. 
(Δίγλωσσος/ 
Ε.Μ.Δ.) 
Δ.Λ. 
(Δίγλωσση/ 
Ε.Μ.Δ.) 
Κ.Φ. 
(Δίγλωσσος) 
Κ.Μ. 
(Δίγλωσση) 
γονέας Γονεας γονεάς γονεας γωνέας γονέας 
συγγραφέας ------------- συγαραφεας συγγραφεας συγγραφεας συγγραφεας 
μαθητής Μαθητης μαθήτης μαθητης μαθητής μαθητης 
φροντίστήριο Φροντηστηρηο φροντιστήριο φροντιστιριο φροντιστίριο φροντιστίριο 
μάθηση Μαθηση μάθιση μαθημα μάθημα μαθηση 
πορεία Πορηα πορία ------------ πορία πορήα 
γραματία γραματηα γραμματία γραματεια γραματία γραματία 
επευθημότητα ιπεφτηνοτητα ειπευθινοτιτα υπευθηνοτιτα υπέυθινοτιτα υπεφθηνοτιτα 
δικαιοσήνη δκεοσηνη δικιοσήνη δικαιωσηνη δικεοσηνη δικεοσήνη 
σχόλειου σχοληου σχολείου σχολειου σχολείου σχολείου 
εργαστήριο εργατηρηο εργαστύριο εργαστιριο εργαστιριο εργαστίριο 
διαγωνίσμο δηαγονησμο διαγονησμό διαγωνισμό διαγονισμο διαγονισμό 
συντονίσμο σηντονησμο συντοσιμό συντονισμό συντονισμο συντονισμό 
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βράβειο ------------ βραβίο βραβειο βραβειο βραβίο 
νικήτη νηκητη νικητή νικητη νικητι νικητη 
σπουδαιότιτα σπουδεοτητα σπουδεοτιτα σπουδεοτιτα σπουδαιότητα σπουδεότιτα 
συμασία σημασηα συμμασία συμασια σημασια συμασία 
αρστίας αρηστηας αριστήας αριστειας αρειστιας αριστια 
εμπιστοσήνη εμπηστοσηνη εμπιστοσηνη εμπιστοσηνη εμπιστοσινη εμπιστοσινη 
θέλειση θεληση θελεση θελειση θελησει Θελειση 
 
Σε όλους τους μαθητές φάνηκε ότι δεν ήταν εφικτός ο στόχος με κριτήριο επίδοσης 
80%. Να σημειωθεί ότι δεν κρίθηκε ο τονισμός ως μετρήσιμο λάθος στην δοκιμασία αυτή, 
γιατί στόχος ήταν η ορθογραφία των καταλήξεων. Οι καταλήξεις τις οποίες απέδωσαν όλοι 
οι μαθητές ορθογραφημένα ήταν στις λέξεις: μαθητής, συγγραφέας, γονέας.Αυτό που 
μπορεί να σχολιαστεί για τις λέξεις «μαθητής» και «σχολείου» που γράφτηκαν 
ορθογραφημένα από όλους τους μαθητές, εκτός από τον Θ.Κ., είναι ότι, ίσως, αυτό 
οφείλεται στη συχνή χρήση των λέξεων αυτών στο σχολικό περιβάλλον. Για τις λέξεις 
«γονέας» και «συγγραφέας», επίσης, η ορθογραφημένη απόδοση της κατάληξής τους από 
όλους τους μαθητές μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι έχει το «εύκολο» φωνήεν, 
δηλαδή, το «ε» στη θέση του φθόγγου –ε-. 
Στους ελληνόφωνους μαθητές υπήρχε διαφορά των αποτελεσμάτων μεταξύ τους. 
Τα λάθη του Κ.Π. με αναλογία 6/20 (ποσοστό 30%)αφορούσαν τις λέξεις: γραματία, 
δικαιοσηνη, σπουδαιότιτα, εμπιστοσηνήνη, θέλειση, αρστίας. Ο Θ.Κ. είχε περισσότερα 
λάθη, με αναλογία 10/20 (ποσοστό 50%), στις εξής λέξεις: πορηα, γραματηα, δικεοσηνη, 
εργαστηρηο, δηαγονησμο, συντονησμο, σημασηα, αρηστηας, εμπηστοσηνη, σχοληου. 
Στην περίπτωση του μαθητήΘ.Κ. πρέπει να σχολιαστεί η τάση σταθερής απόδοσης του 
φθόγγου ℹ  με το γράφημα –η- σε όλες τις λέξεις, γεγονός που σημαίνει ότι η 
ορθογραφημένη απόδοση των λέξεων «μαθητής» και «μάθηση», ίσως, δεν οφείλεται σε 
συνειδητό χειρισμό των καταληκτικών μορφημάτων, αλλά σε τυχαία επιλογή. 
Στην κατηγορία των δίγλωσσων με Ε.Μ.Δ., επίσης, παρατηρήθηκε μικρή απόκλιση 
των μεταξύ τους αποτελεσμάτων. Στον Ν.Α. η αναλογία των λαθών ήταν 13/20 (ποσοστό 
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65%) και αφορούσαν τις εξής λέξεις: μαθιση, πορία, γραμματία, ειπευθυνοτιτα, δικιοσηνη, 
εργαστύριο, διαγονησμό, συντοσιμό, βραβίο, σπουδεότιτα, αριστήας, εμπιστοσηνη, 
θέλεση. Στη μαθήτρια Δ.Λ. η αναλογία των λαθών ήταν 9/20 (ποσοστό 45%) και 
εντοπίστηκαν στις λέξεις: φροντιστιριο, μαθημα (=μάθηση), υπευθυνοτιτα, δικαιωσηνη, 
εργαστιριο, σπουδεοτιτα, εμπιστοσηνη, θελειση. Επίσης, παρέλειψε τη λέξη «πορεία».  
Στους δίγλωσσους μαθητές ήταν ίδια περίπου η αναλογία στις λάθος λέξεις, 10/20 
(ποσοστό 50%) για τον Κ.Φ. και 11/20 (ποσοστό 55%) για την Κ.Μ. Συγκεκριμένα οι 
λάθος λέξεις του Κ.Φ. ήταν: φροντιστίριο, εργαστιριο, μάθημα (=μάθηση), πορία, 
γραματία, δικεοσηνη, εμπιστοσινη, νικητι, αρειστίας, θέλειση. Τα λάθη της Κ.Μ.  ήταν 
στις λέξεις: φροντιστιριο, εργαστίριο, πορήα, γραματία, αριστια, υπεφθηνοτιτα, 
σπουδεότιτα, δικεοσηνη, εμπιστοσινη, βραβίο, θέλειση.  
Τα αποτελέσματα της αρχικής αξιολόγησης έδειξαν ότι, παρότι οι μαθητές  
διδάχθηκαν στην 6η ενότητα τις παραγωγικές καταλήξεις, κατά την αξιολόγηση, δεν είχαν 
καλές επιδόσεις. Οι καταλήξεις που όλοιείχαν γράψει ανορθόγραφα ήταν των λέξεων: 
εμπιστοσύνη, δικαιοσύνη, θέληση.Τη λέξη «αριστείας» είχε σωστή μόνο η Δ.Λ.. Τη λέξη 
σπουδαιότητα, επίσης, έγραψαν όλοι λάθος, εκτός από τον Κ.Φ., ο οποίος έκανε λάθος την 
ίδια κατάληξη στη λέξη «υπευθυνότητα». Στην περίπτωση του Θ.Κ., επίσης, μπορεί να 
είναι τυχαία η επιλογή του –η- στην κατάληξη της λέξης «σπουδαιότητα». Αυτό μπόρεσε 
να διερευνηθεί μόνο με τη λήψη συνεντεύξεων από τους μαθητές για τις στρατηγικές που 
χρησιμοποίησαν στην ορθογραφία των λέξεων που εμπεριείχαν τις καταλήξεις-στόχο. 
3.3. Αποτελέσματα μέσω συνεντεύξεων για τη χρήση στρατηγικών 
ορθογραφημένης γραφής κατά την αρχική αξιολόγηση 
Μετά την ολοκλήρωση της αρχικής αξιολόγησης η ερευνήτρια διερεύνησετις 
στρατηγικές που χρησιμοποιούσαν οι μαθητές για την ορθογραφία συγκεκριμένων 
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παραγωγικών καταλήξεων. Στον Πίνακα 19 που ακολουθεί περιγράφονται για κάθε 
μαθητή οι στρατηγικές που χρησιμοποίησε στην ορθογραφία των επιλεγμένων λέξεων.  
Πίνακας 19: Στρατηγικές που εφαρμόστηκαν στην ορθογραφία των παραγωγικών 
καταλήξεων της αρχικής αξιολόγησης 
 Καμία Γραμματικού 
κανόνα 
Φωνολογική Μνημονική 
Κ.Π. √ 
σπουδαιοτιτα 
αρστίας 
 
√ 
γνώσης 
εμπίστοσήνη 
δικαιοσήνη 
θελειση 
 √ 
φροντίστήριο 
επευθυμότητα 
 
Θ.Κ. √ 
γνοσης 
ιπεφτηνοτητα 
δκεοσηνη 
φροντηστηρηο 
σπουδεοτητα 
αρηστηας 
εμπηστοσηνη 
θέληση 
   
Ν.Α. √ 
σπουδεοτιτα 
ειπευθινοτιτα 
αριστήας 
√ 
γνωσης 
δικιοσηνη 
εμπιστοσηνη 
θελεση 
 √ 
φροντιστήριο 
Δ.Λ. √ 
σπουδαιοτιτα 
υπευθηνοτιτα 
δικαιωσηνη 
√ 
γνωσης 
 
 √ 
φροντιστηριο 
εμπιστοσηνη 
αριστειας 
θελειση 
 
Κ.Φ √ 
γνωσεις 
δικεοσηνη 
εμπιστοσινη 
αρειστιας 
υπεφθινοτητα 
σπουδαιοτητα 
θελησει 
 √ 
φροντιστιριο 
 
Κ.Μ √ 
αριστια 
σπουδεοτιτα 
υπεφθηνοτιτα 
√ 
γνοσης 
εμπιστοσινη 
δικεοσηνη  
 √ 
Φροντιστιριο 
θέλειση 
 
Τα αποτελέσματα των συνεντεύξεων φανερώνουν την έλλειψη στρατηγικών ή την 
ανεπαρκή εφαρμογή τους από τους μαθητές.  
Συγκεκριμένα, στον μαθητή με δυσλεξία Κ.Π. χρησιμοποιείται η μνημονική 
στρατηγική σε δύο λέξεις. Στη λέξη «φροντιστήριο» δήλωσε ότι τη θυμάται γιατί «γύρω 
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παντού υπάρχουν φροντιστήρια και την έχω δει και τη θυμάμαι», ενώ στη λέξη 
«επευθυμότητα» απάντησε ότι κάπου την έχει δει γραμμένη. Επομένως, έχει κάποιες 
δυνατότητες οπτικής μνήμης. Επίσης, στις λέξεις «γνώσης, «εμπίστοσήνη», «δικαιοσήνη» 
και «θελειση» δήλωσε ότι κάνει χρήση του γραμματικού κανόνα, ωστόσο είναι 
αποτελεσματική η στρατηγική ως προς το κλιτικό μόρφημα, αλλά όχι το παραγωγικό 
μόρφημα. Οι λέξεις στις οποίες δήλωσε ότι δεν έχει εφαρμόσει κάποια στρατηγική είναι, 
πράγματι, οι ανορθόγραφες λέξεις του. Αυτό συνεπάγεται ότι εφαρμόζει συνειδητά τη 
χρήση συγκεκριμένων στρατηγικών. Αυτό εξηγεί και τα καλά αποτελέσματα στην αρχική 
αξιολόγηση, σε σχέση με τους υπόλοιπους μαθητές. 
Ιδιαίτερη εντύπωση προκαλεί η περίπτωση του δυσλεξικού μαθητή Θ.Κ., ο οποίος 
δε χρησιμοποιεί καμία στρατηγική. Η αυτοαναφορά του για την επιλογή του –η- στη θέση 
του φθόγγου -ℹ - που παρατηρείται σε όλες τις παραγωγικές καταλήξεις ήταν ότι δεν ξέρει 
τι να βάλει και επιλέγει τυχαία το –η- γιατί για κάποιο λόγο «κάτι του κάνει ως γράμμα». 
Επίσης, δήλωσε ότι «ξέρετε, κυρία,δε θυμάμαι, δεν μπορώ να θυμάμαι κανόνες, οπότε 
γράφω όπως να ‘ναι». Επομένως, είναι εμφανείς οι δυσκολίες στην οπτική μνήμη του. 
Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ. διαπιστώθηκαν τα εξής: Ο 
Ν.Α. εφάρμοσε τη μνημονική σταρτηγική στη λέξη «φροντιστηριο» και ανέφερε ότι «την 
έχω δει γραμμένη και την ξέρω», επομένως, αξιοποιεί την οπτική του μνήμη. Από την άλλη 
στις τρείς λέξεις που είχε λάθος ανέφερε ότι δεν εφάρμοσε κάποια στρατηγική, ενώ για τις 
λέξεις «γνωσης», «δικιοσηνη», «εμπιστοσηνη», «θελεση» δήλωσε ότι «θυμάμαι τον 
κανόνα που λέει, ε… είναι η γνώση και θέλει –η-…. Είναι η δικαιοσύνη και θέλει –η-, άρα, 
ναι, το έχω σωστό… Εδώ μου ξέφυγε είναι η θέληση και θέλει και αυτό –η- ». Ωστόσο, η 
εφαρμογή της στρατηγικής του γραμματικού κανόνα εφαρμόζεται σωστά μόνο στα κλιτικά 
μορφήματα, αλλά όχι στα παραγωγικά μορφήματα, όπου ο μαθητής εσφαλμένα εφαρμόζει 
γενίκευση του γραμματικού κανόνα στο επίθημα. 
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Η δίγλωσση με Ε.Μ.Δ. μαθήτρια Δ.Λ. εφάρμοσε σωστά τη μνημονική στρατηγική 
στις λέξεις «φροντιστηριο»και «αριστειας», αλλά όχι στις λέξεις «θελειση» και 
«εμπιστοσηνη», γεγονός που αναδεικνύει κάποιες αδυναμίες μνημονικής ικανότητας.Από 
την άλλη έκανε σωστή χρήση του γραμματικού κανόνα στη λέξη «γνώσης». Στις λέξεις 
«σπουδαιοτιτα», «υπευθηνοτιτα» που είχε ανορθόγραφες δήλωσε ότι δεν εφάρμοσε 
κάποια στρατηγική.Στις καταλήξεις των λέξεων «εμπιστοσηνη» και «δικαιοσηνη» 
διατήρησε ίδιο ορθογραφικό μοτίβο και στη μία απάντησε ότι έτσι τη θυμόταν, ενώστην 
άλλη δήλωσε ότι «δεν ξέρω, δεν είμαι σίγουρη… έτσι το έγραψα, αλλά μάλλον είναι λάθος, 
ίσως θέλει με –υ- ». Οι διφορούμενες απαντήσεις της, ίσως, προέκυψαν από την 
επαναλαμβανόμενη ερώτηση από μέρους της ερευνήτριας για την ορθογραφία των 
συγκεκριμένων καταλήψεων που προϊδέασαν τη μαθήτρια να σκεφτεί ότι είναι λάθος η 
ορθογραφία τους. 
Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών φάνηκαν σημαντικές αδυναμίες στην 
εφαρμογή στρατηγικών. Ο Κ.Φ. για τη λέξη «φροντιστιριο» δήλωσε ότι «την έγραψα όπως 
την ακούω. Δεν ξέρω αν είναι σωστή. Που, μάλλον, για να με ρωτάτε δεν θα είναι σωστή». 
Για τη λέξη «γνωσεις» δήλωσε ότι «δεν ξέρω κυρία. Όλα στην τύχη τα γράφω, αφού δεν 
θυμάμαι…». Η ίδια απάντηση δόθηκε για κάθε μία από τις λέξεις που ρωτήθηκε. Στην 
περίπτωση αυτού του μαθητή, επομένως, δεν υπήρχε εφαρμογή στρατηγικών, πέραν της 
φωνολογικής, η οποία δεν αναφέρθηκε από τους υπόλοιπους. 
Η μαθήτρια Κ.Μ. στις λέξεις «φροντιστιριο» και «θέλειση» δήλωσε ότι 
χρησιμοποίησε τη μνημονική στρατηγική, αλλά τις έγραψε ανορθόγραφα. Γραμματικό 
κανόνα εφάρμοσε στις λέξεις «γνοσης», «εμπιστοσινη» και «δικεοσηνη», ωστόσο, η 
εφαρμογή γραμματικού κανόνα φαίνεται ότι αφορά το κλιτικό μόρφημα και όχι το 
παραγωγικό μόρφημα, όπως συνέβη και στην περίπτωση των άλλων μαθητών που 
δήλωσαν χρήση γραμματικού κανόνα. 
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3.4. Αποτελέσματα τελικής αξιολόγησης των ελληνόφωνων μαθητών με 
Ε.Μ.Δ. και των δίγλωσσων με ή χωρίς Ε.Μ.Δ. 
 Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων της τελικής αξιολόγησης ανέδειξε κατά πόσο 
είχε επιτευχθεί ο μακροπρόθεσμος στόχος της παρέμβασης, γεγονός που έκρινε και την 
αποτελεσματικότητά της παρέμβασης σε κάθε μαθητή, αλλά και ενδοομαδικά σε κάθε 
κατηγορία μαθητών. Το ποσοστό επιτυχίας ορίστηκε να είναι το 100% στην ορθογραφία 
των παραγωγικών καταλήξεων –ία, -εία, -ηση, -ότητα, -οσύνη. 
Στον παρακάτω Πίνακα 20 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα όπως ακριβώς 
αποτυπώθηκαν στα γραπτά των μαθητών κατά την τελική δοκιμασία. Για τη διευκόλυνση 
του αναγνώστη έχουν υπογραμμιστεί οι λέξεις στις οποίες εμφανίζονται ανορθόγραφες 
μόνο οι καταλήξεις που αποτέλεσαν το στόχο της παρέμβασης. Η ερευνήτρια δεν έλαβε 
υπόψη της τα τονικά, φωνολογικά ή ετυμολογικά λάθη στις συγκεκριμένες λέξεις, 
δεδομένου ότι αυτά δεν αποτέλεσαν στόχο της παρέμβασης. 
Πίνακας 20: Αποτελέσματα τελικής Αξιολόγησης 
Κ.Π. 
(Ε.Μ.Δ.) 
Θ. Κ. 
( Ε.Μ.Δ.) 
Ν.Α. 
(Δίγλωσσος/ 
Ε.Μ.Δ.) 
Δ.Λ. 
(Δίγλωσση/ 
Ε.Μ.Δ.) 
Κ.Φ. 
(Δίγλωσσος) 
Κ.Μ. 
(Δίγλωσση) 
πορεία πορηα πορειά πορεια πορεια πορεία 
αριστείας αρηστηας αριστηας αριστειας αριστειας αριστιας 
σύμασία σημασηα σημασήα σημασια σημασια συμασια 
μαθήση μαθηση μαθηση μαθηση μαθηση μαθηση 
θέληση θεληση θελεισή θεληση θεληση θελειση 
σπουδαιότητα σπουδεοτητα σπουδεοτητα σπουδεοτητα σπουδεότητα σπουδεότητα 
υπεφυνοτητα  ηπεφτηνοτητα υπευθηνοτητα υπευθυνοτητα υπευθηνοτητα υπευθηνοτητα 
εμπιστοσύνη εμπιστοσυνη εμπιστοσηνη εμπιστοσυνη εμπιστοσυνη εμπιστοσυνή 
δίκαιοσυνη δικοσηνη δικεοσηνη δικαιοσυνη δικαιοσυνη δικεοσήνη 
 
Ο μακροπρόθεσμος στόχος της παρέμβασης με ποσοστό επιτυχίας 100% ήταν 
εφικτός για τρεις μαθητές: τον Κ.Π., ελληνόφωνο με Ε.Μ.Δ., τη Δ.Λ., δίγλωσση με 
Ε.Μ.Δ. και τον Κ.Φ., δίγλωσσο χωρίς Ε.Μ.Δ.. Επομένως, ήταν εφικτός για έναν μαθητή 
από κάθε καγηγορία.Στους υπόλοιπους μαθητές τα αποτελέσματα έδειξαν βελτίωση στην 
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ορθογραφία των παραγωγικών καταλήξεων σε μικρότερα ποσοστά.Ο Θ.Κ. και ο Ν.Α. 
σημείωσαν ποσοστό επιτυχίας 55,5%, δεδομένου ότι είχαν ορθογραφημένες καταλήξεις σε 
αναλογία 5/9 των λέξεων, ενώ η Κ.Μ. είχε ποσοστό επιτυχίας 77,7%, δεδομένου ότι 
έγραψε ορθογραφημένες καταλήξεις σε αναλογία 7/9 των λέξεων. 
Για την ολοκληρωμένη παρουσίαση της αξιολόγησης των μαθητών μετά την 
παρέμβαση, κρίθηκε σκόπιμο να καταγραφεί το ποσοστό επιτυχίαςτου κάθε μαθητή 
ανάμεσα στην αρχική και τελική αξιολόγηση και το ποσοστό βελτίωσής του. Όπως 
φαίνεται στον παρακάτω Πίνακα 21, υπήρχε σημαντική διαφοροποίηση ως προς τα 
ποσοστά βελτίωσης της επίδοσης των μαθητών, καθώς αυτή κυμάνθηκε μεταξύ 5,5% και 
50%. 
Πίνακας 21: Ποσοστά επιτυχίας Αρχικής και Τελικής Αξιολόγησης και ποσοστά βελτίωσης 
Μαθητής Κατηγορία  Ποσοστά επιτυχίας 
Αρχικής 
Αξιολόγησης 
Ποσοστά επιτυχίας 
τελικής 
Αξιολόγησης 
Ποσοστό 
Βελτίωσης της 
ορθογραφίας 
Κ.Π. Ελληνόφωνος/Ε.Μ.Δ. 70% 100% 30% 
Θ.Κ. Ελληνόφωνος/Ε.Μ.Δ 50% 55,5% 5,5% 
Ν.Α. Δίγλωσσος/Ε.Μ.Δ. 35% 55,5% 20,5% 
Δ.Λ. Δίγλωσση/Ε.Μ.Δ. 55% 100% 45% 
Κ.Φ. Δίγλωσσος 50% 100% 50% 
Κ.Μ. Δίγλωσση 45% 77,7% 32,7% 
 
Στην κατηγορία των ελληνόφωνων μαθητών με Ε.Μ.Δ. υπάρχει μεγάλη απόκλιση 
των μεταξύ τους αποτελεσμάτων. Ο μαθητής Κ.Π. σημείωσε  βελτίωση 30%, ενώ ο Θ.Κ. 
μόνο 5,5%, που ήταν και η χαμηλότερη. Η απόκλιση φτάνει το 24,5%. Αξίζει, επίσης, να 
σημειωθεί η τάση του Θ.Κ. να χρησιμοποιεί το γράφημα –η- στη θέση του φθόγγου ℹ  σε 
όλες τις λέξεις, γεγονός που εγείρει αμφιβολίες για τη συνειδητή επιλογή της ορθογραφίας 
των καταλήξεων. 
Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ., επίσης, υπάρχει μεγάλη 
απόκλιση μεταξύ των αποτελεσμάτων. Ο μαθητής Ν.Α. βελτιώθηκε σε ποσοστό 20,5% και 
η Δ.Λ. έφτασε το 45%, επομένως η μεταξύ τους απόκλιση ήταν 24,5%.Στην περίπτωση 
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του Ν.Α. φαίνεται η τάση χρήσης του –η- στις ανορθόγραφες παραγωγικές καταλήξεις: 
αριστηας, σημασήα, δικεοσηνη. 
Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών χωρίς Ε.Μ.Δ., επίσης, υπάρχει απόκλιση 
των μεταξύ τους αποτελεσμάτων. Ο μαθητής Κ.Φ. σημείωσε βελτίωση 50%, που ήταν και 
η μεγαλύτερη, ενώ η Κ.Μ. έφτασε το 32,7%. Η μεταξύ τους απόκλιση ήταν 17,3%. Στην 
περίπτωση της Κ.Μ. δεν παρατηρήθηκε συνέπεια στην ορθογραφία όλων των λέξεων για 
κάθε παραγωγική κατάληξη. 
Ως προς το εύρος της απόκλισης των ποσοστών βελτίωσης, φάνηκε ότι αυτή στις 
δύο κατηγορίες μαθητών με Ε.Μ.Δ., δίγλωσσων και ελληνόφωνων, ήταν μεγάλη και με 
κοινό ποσοστό: 24,5%.  
Οι λέξεις, των οποίων τις καταλήξεις έγραψαν όλοι οι μαθητές  ορθογραφημένα, 
ήταν: «μάθηση», «σπουδαιότητα», «υπευθυνότητα». 
Η ερευνήτρια καταχώρισε στον παρακάτω Πίνακα 22 τα αποτελέσματα της 
αρχικής (1η) και τελικής αξιολόγησης (2η) στις ορθογραφίες των παραγωγικών 
καταλήξεων που αποτέλεσαν στόχο της παρέμβασης, ώστε να είναι δυνατή η ποιοτική 
σύγκριση των αποτελεσμάτων για την πρόοδο κάθε μαθητή. 
Πίνακας 22: Σύγκριση αποτελεσμάτων Αρχικής και Τελικής Αξιολόγησης 
Κ.Π. 
(Ε.Μ.Δ) 
Θ. Κ. 
(Ε.Μ.Δ.) 
Ν.Α. 
(Δίγλωσσος/ Ε.Μ.Δ.) 
Δ.Λ. 
(Δίγλωσση/ 
Ε.Μ.Δ.) 
Κ.Φ. 
(Δίγλωσσος) 
Κ.Μ. 
(Δίγλωσση) 
πορεία (1η) 
πορεία (2η) 
πορηα (1η) 
πορηα (2η) 
πορία (1η) 
πορειά (2η) 
--------- (1η) 
πορεια (2η) 
πορία (1η) 
πορεια (2η) 
πορήα (1η) 
πορεία (2η) 
αρστιας(1η) 
αριστείας (2η) 
αρηστηας (1η) 
αρηστηας(2η) 
αριστήας(1η) 
αριστηας(2η) 
αριστειας(1η) 
αριστειας(2η) 
αρειστιας(1η) 
αριστειας(2η) 
αριστια(1η) 
αριστιας(2η) 
συμασία(1η) 
σύμασία(2η) 
σημασηα(1η) 
σημασηα (2η) 
συμμασιά(1η) 
σημασήα (2η) 
συμασια(1η) 
σημασια (2η) 
σημασια(1η) 
σημασια (2η) 
συμασια(1η) 
συμασία (2η) 
μαθησή (1η) 
μαθήση(2η) 
μαθηση(1η) 
μαθηση (2η) 
μαθιση(1η) 
μαθηση(2η) 
μαθημα(1η) 
μαθηση(2η) 
μαθημα(1η) 
μαθηση(2η) 
μαθηση (1η) 
μαθηση (2η) 
θελειση(1η) 
θέληση 
θεληση (1η) 
θεληση 
θελεση (1η) 
θελεισή 
θελειση (1η) 
θεληση 
θελησει (1η) 
θεληση 
θελειση (1η) 
θελεισει 
σπουδαιοτιτα(1η) 
σπουδαιότητα(2η) 
σπουδεοτητα(1η) 
σπουδεοτητα(2η) 
σπουδεοτιτα(1η) 
σπουδεοτητα(2η) 
σπουδεοτιτα(1η) 
σπουδεοτητα(2η) 
σπουδαιοτητα(1η) 
σπουδεότητα(2η) 
σπουδεότιτα(1η) 
σπουδεότητα(2η) 
επευθημοτητα(1η) ιπεφτηνοτητα(1η) ειπευθινοτιτα(1η) υπευθυνοτιτα(1η) υπευθινοτιτα(1η) υπεφθηνοτιτα(1η) 
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υπεφυνοτητα (2η) ηπεφτηνοτητα(2η) υπευθηνοτητα(2η) υπευθυνοτητα(2η) υπευθηνοτητα(2η) υπευθηνοτητα(2η) 
εμπιστοσηνη (1η) 
εμπιστοσύνη(2η) 
Εμπηστοσηνη(1η) 
εμπηστοσυνη(2η) 
εμπιστοσηνη(1η) 
εμπιστοσηνη(2η) 
εμπιστοσηνη(1η) 
εμπιστοσυνη(2η) 
εμπιστοσινη(1η) 
εμπιστοσυνη(2η) 
εμπιστοσινη(1η) 
εμπιστοσυνή(2η) 
δικαιοσηνη(1η) 
δίκαιοσυνη(2η) 
δικεοσηνη(1η) 
δικεοσηνη(2η) 
δικιοσηνη(1η) 
δικεοσηνη(2η) 
δικαιωσηνη(1η) 
δικαιοσυνη(2η) 
δικεοσηνη(1η) 
δικαιοσυνη(2η) 
δικεοσήνη(1η) 
δικεοσήνει(2η) 
 
Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα της αρχικής και τελικής αξιολόγησης στις 
συγκεκριμένες παραγωγικές καταλήξεις φάνηκε ότι όλοι οι μαθητές παρουσίαζαν 
βελτίωση μετά την παρέμβαση.  
Συγκεκριμένα στον ελληνόφωνο μαθητή με Ε.Μ.Δ., τον Κ.Π., υπήρχε σημαντική 
βελτίωση, καθώς στην τελική αξιολόγηση έγραψε ορθογραφημένα όλες τις λέξεις που 
εμπεριείχαν τις καταλήξεις –εια, -ηση, -οτητα, -οσυνη. Ο ελληνόφωνος με Ε.Μ.Δ. 
μαθητής Θ.Κ. σημείωσε βελτίωση μόνο στη λέξη «εμπιστοσυνη» και στην περίπτωσή του 
δεν είναι ασφαλής διαπίστωση η συνειδητή επιλογή της ορθογραφίας των υπόλοιπων 
καταλήξεων. Αποτελεί μία χαρακτηριστική περίπτωση μαθητή, όπου οι δυσκολίες στην 
ορθογραφία μπορούν να διερευνηθούν μόνο μέσω αυτοαναφορών του μαθητή για τη 
στρατηγική που εφάρμοσε στην ορθογραφία των συγκεκριμένων καταλήξεων. 
Στον δίγλωσσο μαθητή με Ε.Μ.Δ., τον Ν.Α. υπήρχε βελτίωση σε κάποιες 
καταλήξεις, ωστόσο δεν υπήρχε συνέπεια στη χρήση της ορθογραφίας σε όλες τις λέξεις 
που εμπεριείχαν τις καταλήξεις–εια, -ηση, -οσυνη. Συνέπεια παρατηρήθηκε μόνο στην 
ορθογραφία της κατάληξης –οτητα, αφού ο μαθητής έγραψε σωστά και τις καταλήξεις στις 
δύο λέξεις που την περιείχαν: «σπουδεοτητα» και «υπευθηνοτητα». 
Στη μαθήτρια Δ.Λ., δίγλωσση με δυσλεξία, παρατηρήθηκε συνέπεια στην 
ορθογραφία όλων των καταλήξεων-στόχων της παρέμβασης. Στην κατάληξη –ηση 
γράφτηκαν σωστά και οι δύο λέξεις: «μαθηση», «θεληση». Το ίδιο παρατηρήθηκε και στις 
λέξεις με κατάληξη –οτητα: «σπουδεοτητα», «υπευθηνοτητα», καθώς καις τις λέξεις με 
κατάληξη -οσυνη: «εμπιστοσυνη», «δικαιοσυνη». Επίσης, στις λέξεις με κατάληξη –εια 
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υπήρχε συνέπεια, καθώς γράφτηκαν και οι δύο ορθογραφημένα, ενώ στην αρχική 
αξιολόγηση η λέξη «πορεία» δεν είχε γραφτεί καθόλου. 
Στο δίγλωσσο μαθητή Κ.Φ. παρατηρήθηκε βελτίωση σε όλες τις καταλήξεις και 
συνέπεια στην ορθογραφία των καταλήξεων –εία, -ηση, -οτητα, -οσυνη και στις δύο λέξεις 
που τις περιελάμβαναν.  
Στην μαθήτρια Κ.Μ. η συνέπεια στην ορθογραφία αφορούσε μόνο στην 
καταλήξεις –οτητα. Στις καταλήξεις –εια, -ηση, -οσυνη παρατηρήθηκε ορθή γραφή μόνο 
σε μία από τις δύο λέξεις που εμπεριείχαν τις συγκεκριμένες καταλήξεις. Ορθογραφημένες 
ήταν οι καταλήξες στις λέξεις: «πορεια», «σπουδεότητα», «υπευθηνοτητα», 
«εμπιστοσυνή». Ανορθόγραφες ήταν οι καταλήξεις στις λέξεις: «αριστιας», «θελεισει», 
«δικεοσήνει». 
3.5. Αποτελέσματα για τη χρήση στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής 
κατά την τελική αξιολόγηση 
Οι αυτοαναφορές των μαθητών για τη χρήση στρατηγικών, καταγράφηκαν μέσω 
συνεντεύξεων αμέσως μετά την παρέμβαση και παρουσιάζονται αναλυτικά για κάθε 
μαθητή στους παρακάτω πίνακες: 
Πίνακας 23: Αυτοαναφορές του μαθητή Κ.Π. για τη χρήση στρατηγικών στην τελική 
αξιολόγηση 
Κ.Π. 
(Ε.Μ.Δ.) 
Αυτοαναφορές μαθητή Είδος Στρατηγικής 
αριστείας Είναι αριστεύω-αριστεία, άρα γράφεται με έψιλον- 
γιώτα. Ναι, είναι σωστό. 
Μορφολογική 
 
θέληση Έτσι είναι σωστό, γιατί δεν είναι από ρήμα σε –ιζω. 
Είναι θέλω-θέληση. Αν ήταν από ρήμα σε –ιζω, θα 
ήταν με γιώτα. 
Μορφολογική 
υπεφυνοτητα Για το –ο- δεν είμαι σίγουρος. Μπορεί να είναι και –
ω-. Για το –η- είμαι σίγουρος. Όλα σε –οτητα έτσι 
γράφονται. 
Μορφολογική 
σπουδαιότητα Είναι ίδια κατάληξη. Έτσι γράφεται. Μορφολογική 
εμπιστοσύνη Τί με ρωτάτε; Το ξέρω. Ναι, είναι σωστό. Η 
κατάληξη –οσυνη έτσι γράφεται πάντα. Το μάθαμε. 
Μορφολογική/ 
Γραμμ. κανόνα 
δίκαιοσυνη Το ίδιο είναι. Ίδια κατάληξη. Μορφολογική 
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Ο μαθητής Κ.Π. εφάρμοζε διαφορετικές στρατηγικές μετά την παρέμβαση. 
Κυρίως, διαπιστώθηκε ότι η μορφολογική στρατηγική εφαρμόστηκε αποτελεσματικά σε 
όλες τις καταλήξεις: –εία, -ηση, -οτητα, -οσυνη. Επίσης, στη λέξη «εμπιστοσύνη» 
εφάρμοσε αποτελεσματικά τηστρατηγικής γραμματικού κανόνα. Να σημειωθεί ότι στην 
αρχική αξιολόγηση είχε εφαρμόσει αναποτελεσματικά τη στρατηγική του γραμματικού 
κανόνα στις λεξεις «θελειση», «εμπιστοσηνη» και «δικαιοσηνη». 
Πίνακας 24: Αυτοαναφορές του μαθητή Θ.Κ. για τη χρήση στρατηγικών στην τελική 
αξιολόγηση 
Θ. Κ. 
(Ε.Μ.Δ.) 
Αυτοαναφορές μαθητή Είδος Στρατηγικής 
αρηστηας Δε θυμάμαι. Στην τύχη το έγραψα. Καμία 
θεληση Το ίδιο ισχύει και σε αυτό εδώ. Είναι η θέληση με ήτα. Γραμματικού κανόνα 
σπουδεοτητα Είναι η σπουδεοτητα. Θηλυκό. Είναι με ήτα. Γραμματικού κανόνα 
ηπεφτηνοτητα  Το ίδιο είναι. Ναι, με ήτα και αυτό. Γιατί είναι θηλυκό. Γραμματικού κανόνα 
εμπηστοσυνη Αυτό το μάθαμε. Η κατάληξη –οσυνη είναι με ύψιλον 
και ήτα. 
Μορφολογική 
δικοσηνη Αυτό δεν το θυμάμαι, αλλά τώρα που το ξαναβλέπω, 
μάλλον, με ύψιλον έπρεπε να γραφτεί και αυτό. 
Καμία 
 
Ο μαθητής Θ.Κ. εφάρμοζε διαφορετικές στρατηγικές μετά την παρέμβαση και, 
συγκεκριμένα, διαπιστώθηκαν τα εξής: 1) στις λέξεις «αρηστηας» και «δικοσηνη» δεν 
εφάρμοσε καμία στρατηγική, 2) σε όλες τις υπόλοιπες λέξεις εφάρμοσε τη στρατηγική 
γραμματικού κανόνα, αλλά αναποτελεσματικά, καθώς έκανε γενίκευση του γραμματικού 
κανόνα,που αφορά στα κλιτικά μορφήματα των θηλυκών παράγωγων ουσιατικών, στα 
παραγωγικά μορφήματα.Ωστόσο, στη λέξη «εμπηστοσυνη» εφάρμοσε τη μορφολογική 
στρατηγική αποτελεσματικά. Ίσως, αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η συγκεκριμένη 
παραγωγική κατάληξη ήταν η τελευταία που διδάχθηκε και τη θυμόταν πιο εύκολα. 
 
Πίνακας 25: Αυτοαναφορές του μαθητή Ν.Α. για τη χρήση στρατηγικών στην τελική 
αξιολόγηση 
Ν.Α. 
(Δίγλωσσος/ 
Αυτοαναφορές μαθητή Είδος Στρατηγικών 
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Ε.Μ.Δ.) 
αριστηας Δεν ξέρω αν είναι σωστό. Δε θυμάμαι. Καμία 
θελεισή Βγαίνει από το θέλει- θελειση, άρα είναι με 
έψιλον γιωτα. Στο τέλος είναι με ήτα, γιατί 
είναι θηλυκό. 
Μορφολογική/Γραμματικού 
κανόνα 
σπουδεοτητα Ναι είναι σωστό. Έτσι γράφεται. Το θυμάμαι. Μνημονική 
υπευθηνοτητα Είναι ίδια κατάληξη. Είναι η κατάληξη –
οτητα. Έτσι γράφεται. 
Μνημονική 
εμπιστοσηνη Είναι η εμπιστοσύνη, είναι θηλυκό, άρα είναι 
με ήτα.  
Το άλλο –η- είναι… ωχ, τώρα το θυμήθηκα. 
Ναι, είναι με ύψιλον. Αφού το μάθαμε. 
Απλώς, όταν γράφω, γράφω γρήγορα, για να 
μην αργήσω και δεν προλάβω να τελειώσω. 
Στο Δημοτικό τελείωνα πάντα τελευταίος και 
δεν ήθελα. Με κορόιδευαν και δε θέλω και 
τώρα να γίνεται το ίδιο. Οπότε, γράφω 
βιαστικά και κάνω μερικές φορές λάθη. 
Γραμματικού κανόνα 
δικεοσηνη Το ίδιο λάθος έκανα κι εδώ!Είναι με ύψιλον 
και μετά ήτα. 
Γραμματικού κανόνα 
 
Στην περίπτωση του δίγλωσσου με Ε.Μ.Δ. μαθητή Ν.Α. διαπιστώθηκε ότι μετά την 
παρέμβαση χρησιμοποίησε, σχεδόν, τις ίδιες στρατηγικές που χρησιμοποιούσε και πριν 
την παρέμβαση. Συγκεκριμένα, η ερευνήτρια παρατήρησε τα εξής: 1) Η μνημονική 
στρατηγική εφαρμόστηκε σωστά στις καταλήξεις των λέξεων «σπουδεοτητα», 
«υπευθηνοτητα», 2) η εφαρμογή της στρατηγικής γραμματικού κανόνα εφαρμόστηκε 
λάθος στις λέξεις «θελειση», «δικεοσηνη», «εμπιστοσηνη», όπως συνέβη στην αρχική 
αξιολόγηση ακριβώς στις ίδιες λέξεις, 3) στη λέξη «αριστηας» δεν εφάρμοσε καμία 
στρατηγική, 4) αξιοσημείωτη είναι η αυτοαναφορά του μαθητή για το άγχος του χρόνου, 
δηλαδή, να μην τελειώσει τελευταίος τη γραπτή δοκιμασία. Η δυσγραφία αποτελεί έναν 
παράγοντα σημαντικό στη διαδικασία εκμάθησης της ορθογραφίας, καθώς έχει 
προκαλέσει μία αγχώδη κατάσταση στο μαθητή και, όπως ο ίδιος επισημαίνει, το 
αποτέλεσμα της βιασύνης του είναι να κάνει λάθη. 
Πίνακας 26: Αυτοαναφορές της μαθήτριας Δ.Λ. για τη χρήση στρατηγικών στην τελική 
αξιολόγηση 
Δ.Λ. 
(Δίγλωσση/ 
Ε.Μ.Δ.) 
Αυτοαναφορές της μαθήτριας Είδος στρατηγικής 
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αριστειας Ισχύει το ίδιο. Είναι από το ρήμα αριστεύω. 
Γράφεται και αυτό με –ει-. 
Μορφολογική 
θεληση Το ίδιο ισχύει κι εδώ. Είναι η κατάληξη –ηση με 
ήτα και ήτα, γιατί είναι από το ρήμα θέλω. Θέλω, 
θέληση. 
Μορφολογική 
σπουδεοτητα Η κατάληξη –οτητα γράφεται με όμοκρον και ήτα. 
Το θυμάμαι από τις ασκήσεις που κάναμε. 
Μνημονική 
υπευθυνοτητα Το ίδιο ισχύει και σε αυτήν την κατάληξη. Μνημονική 
εμπιστοσυνη Είναι η κατάληξη –οσυνη και γράφεται πάντα με 
ύψιλον και ήτα. Είναι σωστό έτσι. 
Μορφολογική 
δικαιοσυνη Είναι η ίδια κατάληξη. Έτσι γράφεται. Μορφολογική 
 
Παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές στις στρατηγικές που χρησιμοποίησε η η 
Δ.Λ., δίγλωσση μαθήτρια με Ε.Μ.Δ., μετά την παρέμβαση: 1) σε όλες τις λέξεις 
χρησιμοποίησε κάποια στρατηγική, 2) οι στρατηγικές που έχει χρησιμοποιήσει είναι η 
μνημονική και η μορφολογική, 3) στην αρχική αξιολόγηση, είχε εφαρμόσει 
αποτελεσματικά τη μνημονική στρατηγική στις λέξεις «εμπιστοσηνη»,«αριστειας» 
και«θέλειση». Μετά την παρέμβαση εφάρμοσε αποτελεσματικά τη μορφολογική 
στρατηγική στην ορθογραφία των καταλήξεων των συγκεκριμένων λέξεων, 4) τη 
μορφολογική στρατηγική την εφάρμοσε αποτελεσματικά στις καταλήξεις –εια, –ηση, -
οσυνη, 5) στις καταλήξεις –οτητα εφάρμοσε τη μνημονική στρατηγική, στις οποίες στην 
αρχική αξιολόγηση δεν εφάρμοσε καμία στρατηγική. 
Πίνακας 27: Αυτοαναφορές του μαθητή Κ.Φ. για τη χρήση στρατηγικών στην τελική 
αξιολόγηση 
Κ.Φ.  
(Δίγλωσσος) 
Αυτοαναφορές του μαθητή Είδος στρατηγικής 
αριστειας Είναι από το ρήμα αριστεύω και είναι με έψιλον 
γιώτα. Αφού το μάθαμε έτσι. 
Μορφολογική 
θεληση Αφού είναι θέλω θέληση. Το μάθαμε. Μορφολογική 
σπουδεότητα Είναι από τις καταλήξεις που μάθαμε σε –οτητα 
ότι γράφονται με όμικρον και ήτα. 
Γραμματικού κανόνα 
υπευθηνοτητα Ο ίδιος κανόνας είναι. Γραμματικού κανόνα 
εμπιστοσυνη Η κατάληξη –οσυνη είναι έτσι με ύψιλον και 
γιώτα. Το μάθαμε και αυτό. 
Γραμματικού κανόνα 
δικαιοσυνη Το ίδιο γράφεται. Είναι σωστό. Γραμματικού κανόνα 
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Παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφορές στις στρατηγικές που χρησιμοποίησε ο 
δίγλωσσος μαθητής Κ.Φ. μετά την παρέμβαση: 1) σε όλες τις λέξεις χρησιμοποίησε 
κάποια στρατηγική, ενώ στην αρχική αξιολόγηση δήλωσε σε όλες τις λέξεις, εκτός από 
μία, ότι δεν εφάρμοζε κάποια στρατηγική, 2) Οι στρατηγικές που έχει χρησιμοποιήσει 
είναι η μνημονική, η μορφολογική και η στρατηγική γραμματικού κανόνα, 3) στις 
καταλήξεις –οτητα και –οσυνη εφάρμοσε την στρατηγική γραμματικού κανόνα, 4) τη 
μορφολογική και τη μνημονική στρατηγική εφάρμοσε αποτελεσματικά στις καταλήξεις –
εια και –ηση. 
Πίνακας 28: Αυτοαναφορές της μαθήτριας Κ.Μ. για τη χρήση στρατηγικών στην τελική 
αξιολόγηση 
Κ.Μ. 
(Δίγλωσση) 
Αυτοαναφορές μαθήτριας Είδος στρατηγικής 
αριστιας Δεν ξέρω αν είναι σωστό. Μάλλον, είναι με –η-. Δε 
θυμάμαι. 
Καμία 
θελειση Είναι η θέληση. Είναι με –η- στο τέλος. Το άλλο 
είναι θέλει θέλειση με έψιλον γιώτα. 
Γραμματικού κανόνα 
σπουδεότητα Είναι η κατάληξη –οτητα. Γράφεται με όμικρον και 
ήτα. 
Μορφολογική 
υπευθηνοτητα Το ίδιο είναι. Η κατάληξη αυτή έτσι γράφεται 
πάντα.  
Μορφολογική 
εμπιστοσυνή Είναι η κατάληξη –οσυνη και γράφεται με ύψιλον 
και ήτα. Ναι, είναι έτσι. 
Μορφολογική 
δικεοσήνη Α, το έχω λάθος. Είναι η ίδια κατάληξη. Θέλει με 
ύψιλον και ήτα. Βιαζόμουνα και το έκανα λάθος. 
Καμία 
 
Οι στρατηγικές που εφάρμοσε μετά την παρέμβαση διαφέρουν από τις στρατηγικές 
της πριν την παρέμβαση. Συγκεκριμένα, στις λέξεις με κατάληξη –οτητα εφάρμοσε 
αποτελεσματικά τη μορφολογική στρατηγική, ενώ στην αρχική αξιολόγηση δεν εφάρμοσε 
καμία στρατηγική. Επίσης, στη λέξη «εμπιστοσυνη» εφάρμοσε αποτελεσματικά τη 
μορφολογική στρατηγική. Ωστόσο, δεν επαναλήφθηκε η χρήση της συγκεκριμένης 
στρατηγικής στη λέξη «δικεοσηνη», η οποία είχε την ίδια παραγωγική κατάληξη με την 
λέξη «εμπιστοσύνη». Στη λέξη «θελειση» έκανε λάθος χρήση του γραμματικού κανόνα. 
Λάθος χρήση του γραμματικού κανόνα είχε εφαρμόσει η μαθήτρια Κ.Μ. και στην αρχική 
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αξιολόγηση στις λέξεις «δικεοσηνη» και «εμπιστοσινη». Αξίζει να σχολιαστεί ότι οι 
ορθογραφημένες λέξεις της τελικής αξιολόγησης ήταν οι λέξεις στις οποίες εφάρμοσε την 
μορφολογική στρατηγική. 
3.6. Σύγκριση στρατηγικών αρχικής και τελικής αξιολόγησης 
Η καταγραφή των αποτελεσμάτων των στρατηγικών που χρησιμοποίησαν οι 
μαθητές, σε κάθε κατηγορία,στην αρχική και στην τελική δοκιμασία αποτυπώνεται στους 
παρακάτω πίνακες και αναδεικνύει την αποτελεσματικότητα της παρέμβασης ανάμεσα σε 
μαθητές της ίδιας κατηγορίας. 
Α) Κατηγορία ελληνόφωνων μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
Πίνακας 29: Συγκριτικά αποτελέσματα των στρατηγικών που εφάρμοσε ο Κ.Π. 
Αρχική Αξιολόγηση Τελική Αξιολόγηση 
Ορθογραφία Είδος Στρατηγικής Ορθογραφία Είδος Στρατηγικής 
αρστιας Καμία αριστείας Μορφολογική 
 
θελειση Γραμματικού κανόνα θέληση Μορφολογική 
υπευθυμοτητα Μνημονική υπεφυνοτητα Μορφολογική 
σπουδαιοτιτα Καμία σπουδαιότητα Μορφολογική 
εμπιστοσηνη Γραμματικού κανόνα εμπιστοσύνη Μορφολογική/ 
Γραμματικού 
κανόνα 
δικαιοσηνη Γραμματικού κανόνα δίκαιοσυνη Μορφολογική 
 
Πίνακας 30: Συγκριτικά αποτελέσματα των στρατηγικών που εφάρμοσε ο Θ.Κ. 
Αρχική Αξιολόγηση Τελική Αξιολόγηση 
Ορθογραφία Είδος Στρατηγικής Ορθογραφία Είδος Στρατηγικής 
αρηστηας Καμία αρηστηας Καμία 
θεληση Καμία θεληση Γραμματικού κανόνα 
σπουδεοτητα Καμία σπουδεοτητα Γραμματικού κανόνα 
ιπεφτηνοτητα Καμία ηπεφτηνοτητα  Γραμματικού κανόνα 
εμπηστοσηνη Καμία εμπηστοσυνη Μορφολογική 
δκεοσηνη Καμία δικοσηνη Καμία 
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Από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων προκύπτει σημαντική απόκλιση μεταξύ των 
δύο μαθητών στην αποτελεσματικότητα της παρέμβασης ως προς τις στρατηγικές που 
ανέπτυξαν. Ο Κ.Π. εφάρμοσε μετά την παρέμβαση αποτελεσματικά παντού τη 
μορφολογική στρατηγική, ενώ ο Θ.Κ. μόνο σε μία λέξη εφάρμοσε αποτελεσματικά τη 
μορφολογική στρατηγική. Στις υπόλοιπες λέξεις εφάρμοζε αναποτελεσματικά τη 
στρατηγική του γραμματικού κανόνα.  
Β) Κατηγορία Δίγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ. 
Πίνακας 31: Συγκριτικά αποτελέσματα των στρτηγικών που εφάρμοσε ο Ν.Α. 
Αρχική Αξιολόγηση Τελική Αξιολόγηση 
Ορφογραφία Είδος Στρατηγικής Ορθογραφία Είδος Στρατηγικής 
αρστήας Καμία αριστηας Καμία 
 
θελειση Γραμματικού κανόνα θέλειση Μορφολογική/ 
Γραμ. κανόνα 
ειπευθυνοτιτα Καμία υπεθηνοτητα Μνημονική 
σπουδεοτιτα Καμία σπουδεοτητα Μνημονική 
εμπιστοσηνη Γραμματικού κανόνα εμπιστοσηνη Γραμματικού 
κανόνα 
δικιοσηνη Γραμματικού κανόνα δικεοσηνη Γραμματικού 
κανόνα 
 
Πίνακας 32: Συγκριτικά αποτελέσματα των στρατηγικών που εφάρμοσε η Δ.Λ. 
Αρχική Αξιολόγηση Τελική Αξιολόγηση 
Ορφογραφία Είδος Στρατηγικής Ορθογραφία Είδος Στρατηγικής 
αριστειας Μνημονική αριστείας Μορφολογική 
 
θελειση Μνημονική θέληση Μορφολογική 
υπευθηνοτιτα Καμία υπευθυνοτητα Μορφολογική 
σπουδαιοτιτα Καμία σπουδαιότητα Μνημονική 
εμπιστοσηνη Μνημονική εμπιστοσύνη Μνημονική 
δικαιωσηνη Καμία δικαιοσυνη Μορφολογική 
 
Από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων προκύπτει σημαντική απόκλιση μεταξύ τους 
στην αποτελεσματικότητα της παρέμβασης ως προς τις στρατηγικές που ανέπτυξαν οι δύο 
μαθητές. Ο Ν.Α. εφάρμοσεαποτελεσματικά μετά την παρέμβαση τη μνημονική 
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στρατηγική στην κατάληξη -οτητα, ενώ εξακολούθησε να εφαρμόζει αναποτελεσματικά τη 
στρατηγική γραμματικού κανόνα στις ίδιες λέξεις. Η Δ.Λ.  εφάρμοσε αποτελεσματικά τη 
μορφολογική στρατηγική σε καταλήξεις που στην αρχική αξιολόγηση είχε εφαρμόσει 
αναποτελεσματικά τη μνημονική και σε καταλήξεις που δεν είχε εφαρμοστεί καμία 
στρατηγική.  
Γ) Κατηγορία Δίγλωσσων μαθητών χωρίς Ε.Μ.Δ. 
Πίνακας 33: Συγκριτικά αποτελέσματα των στρατηγικών που εφάρμοσε ο Κ.Φ. 
Αρχική Αξιολόγηση Τελική Αξιολόγηση 
Ορθογραφία Είδος στρατηγικής Ορθογραφία Είδος στρατηγικής 
αρειστιας Καμία αριστειας Μορφολογική 
θελησει Καμία θεληση Μορφολογική 
σπουδαιοτητα Καμία σπουδεότητα Γραμματικού κανόνα 
υπεφθινοτητα Καμία υπευθηνοτητα Γραμματικού κανόνα 
εμπιστοσινη Καμία εμπιστοσυνη Γραμματικού κανόνα 
δικεοσηνη Καμία δικαιοσυνη Γραμματικού κανόνα 
 
Πίνακας 34: Συγκριτικά αποτελέσματα των στρατηγικών που εφάρμοσε η Κ.Μ. 
Αρχική Αξιολόγηση Τελική Αξιολόγηση 
Ορθογραφία Είδος στρατηγικής Ορθογραφία Είδος στρατηγικής 
αριστιας Καμία αριστιας Καμία 
θελειση Μνημονική θελειση Γραμματικού κανόνα 
σπουδεοτιτα Καμία σπουδεότητα Μορφολογική 
υπεφθηνοτιτα Καμία υπευθηνοτητα Μορφολογική 
εμπιστοσινη Γραμ. Κανόνα εμπιστοσυνή Μορφολογική 
δικεοσηνη Γραμ. Κανόνα δικεοσήνη Καμία 
 
Από τη σύγκριση των αποτελεσμάτων προκύπτει σημαντική απόκλιση μεταξύ των 
δύο μαθητών στην αποτελεσματικότητα της παρέμβασης ως προς τις στρατηγικές που 
ανέπτυξαν. Ο Κ.Φ. εφάρμοσε αποτελεσματικά μετά την παρέμβαση τη μορφολογική 
στρατηγική στις καταλήξεις –εια και-ηση σε λέξεις που στην αρχική αξιολόγηση δεν 
εφάρμοζε καμία στρατηγική. Επίσης, εφάρμοσε αποτελεσματικά τη στρατηγική 
γραμματικού στις καταλήξεις –οτητα και –οσυνη, όπου πριν δεν εφάρμοζε καμία 
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στρατηγική. Η Κ.Μ. είχε στην τελική αξιολόγηση ορθογραφημένες τις καταλήξεις –οτητα 
και –οσυνη, στις οποίες εφάρμοσε τη μορφολογική στρατηγική και στις οποίες δεν είχε 
εφαρμόσει καμία στρατηγική στην αρχική αξιολόγηση.  
Στον Πίνακα 34που ακολουθεί παρουσιάζονται τα ποσοστά χρήσης των 
στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής που εφάρμοσαν οι Ελληνόφωνοι μαθητές με 
Ε.Μ.Δ. (Ε/Ε.Μ.Δ.), οι Δίγλωσσοι μαθητές (Δ.) και οι Δίγλωσσοι με Ε.Μ.Δ.(Δ/Ε.Μ.Δ.) 
στην Αρχική (1η) και την Τελική Αξιολόγηση (2η ). 
Πίνακας 35: Ποσοστά χρήσης στρετηγικών κατά την Αρχική και κατά την Τελική 
Αξιολόγηση 
 Καμία Φωνολογική Μνημονική Γραμματικού 
Κανόνα 
Μορφολογική Μορφολογική/ 
Γραμματικού 
κανόνα 
 1η 2η 1η 2η 1η 2η 1η 2η 1η 2η 1η 2η 
Κ.Π. 
(Ε/Ε.Μ.Δ. 
33,3% 0% 0% 0% 16,6% 0% 50% 0% 0% 83,3% 0% 16,7% 
Θ.Κ. 
(Ε/Ε.Μ.Δ.) 
100% 33,3% 0% 0% 0% 0% 0% 50% 0% 16,6% 0% 0% 
Ν.Α. 
(Δ/ 
Ε.Μ.Δ.) 
50% 16,6% 0% 0% 12,5% 33,3% 50% 33,3% 0% 0% 0% 16,6% 
Δ.Λ. 
(Δ/ 
Ε.Μ.Δ.) 
50% 0% 0% 0% 50% 33,3% 12,5
% 
0% 0% 66,6% 0% 0% 
Κ.Φ. 
(Δ) 
87,5% 0% 12,5
% 
0% 0% 0% 0% 66,6% 0% 33,3% 0% 0% 
Κ.Μ. 
(Δ) 
50% 33,3% 0% 0% 16,6% 0% 33,3
% 
16,6% 0% 50% 0% 0% 
 
Από τα ποσοστά του Πίνακα 35αναδεικνύεται η αποτελεσματικότητα της 
παρέμβασης στη χρήση των στρατηγικών. Πρωτίστως, φαίνεται σε κάθε μαθητή η μείωση 
των ποσοστών της επιλογής «καμία στρατηγική»στην τελική αξιολόγηση. 
Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση του Θ.Κ. ελληνόφωνου μαθητή με Ε.Μ.Δ., που στην 
αρχική αξιολόγησε παντού έδινε την απάντηση «καμία» στρατηγική, ενώ στην τελική 
αξιολόγηση η επιλογή «καμία» αφορούσε μόνο σε δύο λέξεις. Επίσης, οι μαθητές Κ.Π., 
Δ.Λ. και Κ.Φ. που σημείωσαν επιτυχία 100% στην τελική αξιολόγηση ήταν οι μαθητές 
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που εφάρμοσαν σε κάθε λέξη μία συγκεκριμένη στρατηγική (μνημονική, μορφολογική, 
γραμματικού κανόνα) ή συνδυασμό σταρτηγικών (μορφολογική και γραμματικού κανόνα). 
Ο Κ.Π., ελληνόγλωσσος μαθητής με Ε.Μ.Δ., σε λέξεις όπου στην αρχική αξιολόγηση δεν 
εφάρμοσε καμία στρατηγική, κατά την τελική αξιολόγησηστις λέξεις αυτές εφάρμοσε τη 
μορφολογική. Η μαθήτρια Δ.Λ. δίγλωσση με Ε.Μ.Δ. σε τρεις λέξεις όπου στην αρχική 
αξιολόγηση δεν εφάρμοσε καμία στρατηγική, σε δύο από αυτές, κατά την τελική 
αξιολόγηση,εφάρμοσε τη μορφολογική και σε μία τη μνημονική στρατηγική. Γενικά, μετά 
την παρέμβαση χρησιμοποίησε επιτυχώς τη μορφολογική στρατηγική σε υψηλό ποσοστό 
(66,6%). Ο Ν.Α., δίγλωσσος με Ε.Μ.Δ., μετά την παρέμβαση εφάρμοσε επιτυχώς τη 
μνημονική στρατηγική σε δύο λέξεις (33,3%), στις οποίες δεν εφάρμοσε καμία σταρτηγική 
στην τελική αξιολόγηση. Ο δίγλωσσος μαθητής Κ.Φ. στην αρχική αξιολόγηση δεν 
εφάρμοσε καμία στρατηγική, ενώ στην τελική εφάρμοσε αποτελεσματικά τη στρατηγική 
του γραμματικού κανόνα (66,6%) και τη μορφολογική στρατηγική (33,3%). Αξιοσημείωτο 
είναι και το υψηλό ποσοστό επιτυχούς εφαρμογής της μορφολογικής στρατηγικής (50%) 
από τη δίγλωσση μαθήτρια Κ.Μ., και, μάλιστα, σε δύο λέξεις όπου στην αρχική 
αξιολόγησηδεν είχε εφαρμόσει καμία στρατηγική. 
Όσον αφορά την στρατηγική του γραμματικού κανόνα,αναφέρθηκε σε υψηλά 
ποσοστά, μετά την παρέμβαση,από δύο μαθητές, τον Κ.Φ. (66%) και τον Θ.Κ. (50%), 
ωστόσο, μόνο ο Κ.Φ. την εφάρμοσε επιτυχώς. Η εκμάθηση, επομένως, γραμματικών 
κανόνων, μέσω των τεχνικών της παρέμβασης, λειτούργησε αποτελεσματικά μόνο στον 
δίγλωσσο μαθητή χωρίς Ε.Μ.Δ. Το ίδιο διαπιστώθηκε και στην περίπτωση του δίγλωσσου 
με Ε.Μ.Δ. μαθητή Ν.Α.. Παρόλο που είχε την τάση να εφαρμόζει τη στρατηγική 
γραμματικού κανόνα πριν την παρέμβαση, με ποσοστά 50%, και μετά την παρέμβαση, με 
ποσοστό 33,3%, αυτή δεν είχεορθογραφημένο αποτέλεσμα ούτε πριν ούτε μετά την 
παρέμβαση. Εντύπωση προκαλεί και η ανεπιτυχής εφαρμογή του συνδυασμού 
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μορφολογικής στρατηγικής/γραμματικού κανόνα στη λέξη «θελειση». Μετά την 
παρέμβαση, ο Ν.Α. μόνο τη μνημονική στρατηγική στην κατάληξη –οτητα κατάφερε να 
εφαρμόσει επιτυχώς με ποσοστό 33,3%. 
Όσον αφορά τη φωνολογική στρατηγική, αυτή αναφέρθηκε πριν την παρέμβαση 
μόνο από τον Κ.Φ. (12,5%), ωστόσο, δεν χρησιμοποιήθηκε από κανέναν μαθητή μετά την 
παρέμβαση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
Συζήτηση- Συμπεράσματα-Περιορισμοί - Προτάσεις 
4.1. Συζήτηση-Συμπεράσματα 
Η εξαγωγή των συμπερασμάτων της έρευνας βασίστηκε στα αποτελέσματα που 
αναλύθηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο και στην συσχέτισή τους με δεδομένα 
προηγούμενων ερευνών. Τα συμπεράσματα παρουσιάζονται στη συνέχεια αναφορικά με 
τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν. 
Σχετικά με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα που αφορούσε το είδος και τη 
συχνότητα λαθών που παρατηρούνται στις τρεις κατηγορίες μαθητών τα δεδομένα 
ανέδειξαν σημαντικές διαπιστώσεις. 
 Οι ελληνόφωνοι μαθητές, ο Κ.Π. και ο Θ.Κ., στην πλειονότητά τους έκαναν λάθη 
τονισμού. Ως προς τις άλλες κατηγορίες λαθών, φωνολογικά, ετυμολογικά και 
γραμματικά, και οι δύο μαθητές εμφάνιζαν περισσότερα λάθη στις γραμματικές 
καταλήξεις,κάτι που έχει διαπιστωθεί και στην έρευνα τωνNikolopoulos, 
Goulandris&Snowling (2003). Η δυσκολία των δυσλεξικών στις κλιτικές καταλήξεις 
επισημαίνεται και στην έρευνα των Pavlidis & Giannouli, (2003), εξαιτίας του πλούσιου 
κλιτικού συστήματος της ελληνικής γλώσσας. Κοινές δυσκολίες ήταν η απόδοση των 
φθόγγων -і - και –ο- με διάφορα γραφήμματα: –ι-, -οι-. –η- και –ει- ή –ω-, χωρίς να 
ακολουθείται κάποιος γραμματικός κανόνας ή η ιστορική ορθογραφία. Στην περίπτωση 
του Θ.Κ. αξίζει να αναφερθεί η ιδιαιτερότητά του να αποδίδειτον φθόγγο - і- με το 
γράφημα –η-, γεγονός που δε συμφωνεί με τα αποτελέσματα της έρευνας των Diamanti, 
Gulandris, Stuart & Campbell (2014) όπου οι δυσλεξικοί μαθητές προτιμούν τα 
γραφήματα ι/ε/ο στους αντίστοιχους φθόγγους. 
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Γενικά, παρατηρήθηκε μεγάλη απόκλιση ως προς τη συχνότητα και το είδος των  
λαθών μεταξύ των δύο μαθητών.Ο Θ.Κ. ήταν ο μαθητής που εμφάνισε σε κάθε κατηγορία 
τα περισσότερα λάθη σε σχέση με τους υπόλοιπους μαθητές. Ακόμα και τα φωνολογικά 
λάθη υπερίσχυαν ανάμεσα στις υπόλοιπες καγηρορίες μαθητών. Από την άλλη, ο Κ.Π. 
ήταν ο μαθητής που είχε τα λιγότερα ετυμολογικά λάθη, σε σχέση με τους υπόλοιπους 
μαθητές και στις δύο από τις τρεις δοκιμασίες τα λιγότερα γραμματικά λάθη. Σε αυτό το 
σημείο αξίζει να επισημανθεί η αναφορά της Eva Benso (2017, σελ. 10) για τη δυσλεξία: 
«ένα από τα κύρια στερεότυπα που πρέπει να εξαλειφθεί είναι εκείνο της ύπαρξης ενιαίου 
προφίλ για τον δυσλεξικό: δεν υπάρχει ο «δυσλεξικός τύπος», αφού οι αιτίες που γεννούν τη 
δυσλεξία διαφέρουν ποσοστικά και ποιοτικά». 
Οι δίγλωσσοι μαθητές με Ε.Μ.Δ., επίσης, παρουσίαζαν σημαντική απόκλιση 
μεταξύ τους ως προς τη συχνότητα των ορθογραφικών λαθών. Στον τονισμό, η μαθήτρια 
Δ.Λ. δεν έβαζε σε καμία λέξη τόνο, ενώ ο Ν.Α. είχε τα λιγότερα τονικά λάθη από όλους 
τους μαθητές. Ως προς τις άλλες κατηγορίες λαθών, τα περισσσότερα εντοπίστηκαν στον 
Ν.Α.. Και στους δύο παρατηρήθηκε ότι στις δύο από τις τρεις δοκιμασίες τα περισσότερα 
λάθη ήταν τα ετυμολογικά και σε μία δοκιμασία τα περισσότερα ήταν τα γραμματικά. Και 
οι δύο μαθητές είχαν δυσκολία στην απόδοση των φθόγγων –ι-, και –ο- στα θεματικά και 
στα καταληκτικά μορφήματα. Τα κοινά γραμματικά λάθη που παρατηρήθηκαν ήταν: στην 
ονομαστική πληθυντικού αρσενικών μετοχών -μένοι, στην παραγωγική κατάληξη 
ουδέτερων ουσιαστικών σε –ειο, στις παραγωγικές καταλήξεις θηλυκών σε –οτητα.  
Οι δίγλωσσοι μαθητές χωρίς Ε.Μ.Δ. έχουν σημαντική απόκλιση ως προς τη 
συχνότητα και το είδος των λαθών τους. Η μαθήτρια Κ.Μ. έκανε περισσότερα 
ετυμολογικά και γραμματικά λάθη, ενώ ο Κ.Φ. περισσότερα τονικά και φωνολογικά. Η 
δυσκολία των δίγλωσσων μαθητών στον τονισμό και στις καταλήξεις επισημάνθηκε και 
στις έρευνες του Μοσχονά (2003) και των Αναστασιάδη-Συμεωνίδη, Βλέτση, Μητσιάκη, 
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Μποζονέλος και Χούμα (2008). Ωστόσο, και φωνολογικά λάθη εντοπίστηκαν, κάτι που 
επιβεβαιώνεται και στην έρευνα της Τζωρτζάτου (2012). 
Κοινές δυσκολίες ήταν η απόδοση των φθόγγων - і -, -ο- και –ε- στις ρίζες λέξεων 
και σε καταλήξεις. Ως προς τη γραμματική, παρατηρήθηκαν κοινά λάθη στις καταλήξεις 
θηλυκού ουσιαστικού σε -η, στις καταλήξεις ουδέτερων ουσιαστικών -ειο, σε καταλήξεις 
αρσενικών μετοχών ονομαστικής πληθυντικού –μένοι, στη γενική πληθυντικού αρσενικού 
ουσιαστικού -ων. Η έρευνα του Μοσχονά επιβεβαιώνει τις δυσκολίες στις γραμματικές 
καταλήξεις. Επίσης, σε έρευνα της Τζωρτζάτου (2012) βρέθηκε ότι το είδος των 
ορθογραφικών λαθών που έχουν στατιστικά σημαντική διαφορά οι αλβανόφωνοι ήταν τα 
ριζικά μορφήματα, τα επιθήματα και ο τονισμός.  
Σχετικά με το δεύτερο ερώτημα, ποιες στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής 
χρησιμοποιούν οι μαθητές στη αρχική αξιολόγηση τα αποτελέσματα έδειξαν μεγάλη 
διακύμανση. 
Οι ελληνόφωνοι μαθητές με Ε.Μ.Δ. έχουν μεταξύ τους πολύ διαφορετικό προφίλ 
ως προς τις στρατηγικές που εφάρμοσαν στην ορθογραφία. Τα ευρήματα της παρούσας 
έρευνας συνάδουν με την έρευνα των Marshall & Donovan (2016) για το περιορισμένο 
εύρος στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι δυσλεξικοί μαθητές. Ο Κ.Π. χρησιμοποίησε δύο 
στρατηγικές, τη μνημονική με επιτυχία και τη στρατηγική γραμματικού κανόνα με λάθος 
εφαρμογή, καθώς έκανε γενίκευση του κανόνα στην απόδοση του κλιτικού μέρους και του 
επιθήματος. Ο Θ.Κ. δεν εφάρμοσε καμία στρατηγική. Η αδυναμία στη χρήση στρατηγικών 
μπορεί να εξηγεί και τα πολλά ορθογραφικά του λάθη. Γενικά, φαίνεται ότι οι δυσκολίες 
μνήμης του είναι πολύ σοβαρές και εμποδίζουν τη διαδικασία ανάπτυξης στρατηγικών, 
όπως η μνημονική ή του γραμματικού κανόνα. Αξίζει να αναφερεθί ότι ο Θ.Κ. είναι 
μαθητής που δεν φοίτησε κανονικά στο νηπιαγωγείο, λόγω οικογενειακών προβλημάτων 
επανέλαβε την Α΄ Δημοτικού και δεν παρακολούθησε τμήμα ΄Ενταξης, παρά μόνο στην 
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ΣΤ΄ Δημοτικού. Η εκπαιδευτική του πορεία δεν ήταν ομαλή και δεν είχε κατάλληλη 
εκπαιδευτική υποστήριξη, δεδομένων των Ε.Μ.Δ. που αντιμετώπιζε. 
Στην περίπτωση των δίγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ., επίσης, αναφέρθηκαν οι 
μόνο δύο στρατηγικές: η μνημονική και του ορθογραφικού κανόνα. Σε τρεις λέξεις δεν 
εφάρμοσαν καμία στρατηγική. Η μαθήτρια Δ.Λ. εφάρμοσε σωστά τη στρατηγική του 
γραμματικού κανόνα σε μία λέξη, ενώ ο Ν.Α. εφάρμοσε λάθος την ίδια στρατηγική 
γενικεύοντας την ορθογραφία του κλιτικού μορφήματος στο επίθημα των λέξεων. Η 
δυσκολία εκμάθησης κανόνων αναφέρεται και στην έρευνα του Μοσχονά (2006). Η Δ.Λ. 
εφάρμοσε σωστά τη μνημονική στρατηγική σε τρεις από τις τέσσερις λέξεις, ενώ ο Ν.Α. 
την ίδια στρατηγική εφάρμοσε λάθος σε δύο από τις τρεις λέξεις. Οι αδυναμίες μνήμης 
αποτελούν σημαντική δυσκολία σε δυσλεξικούς μαθητές, όπως επιβεβαιώνουν οι έρευνες 
των Loisy & Roulin (2003) και των Angelelli, Judica, Spinelli, Zoccolotti & Luzzatti 
(2004). 
Οι δίγλωσσοι μαθητές, επίσης, παρουσίασαν πολύ διαφορετικό προφίλ ως προς τις 
στρατηγικές τους. Ο Κ.Φ. σε όλες σχεδόν τις λέξεις δεν εφάρμοσε καμία στρατηγική. Η 
Κ.Μ. σε τρεις λέξεις δεν εφάρμοσε καμία στρατηγική, ενώ στις υπόλοιπες λέξεις 
εφάρμοσε αναποτελεσματικά τη μνημονική και τη στρατηγική του γραμματικού κανόνα. 
Γενικό συμπέρασμα είναι οι μεγάλες διαφορές μεταξύ των μαθητών της ίδιας 
κατηγορίας. Επίσης, διαπιστώθηκε μεγάλη αδυναμία εφαρμογής στρατηγικών από όλους 
τους μαθητές. Ωστόσο, η απουσία στρατηγικών σε δύο μαθητές, έναν ελληνόφωνο με 
Ε.Μ.Δ., τον Θ.Κ., κι έναν δίγλωσσο χωρίς Ε.Μ.Δ., τον Κ.Φ., εγείρει προβληματισμό, 
δεδομένου ότι στην περίπτωση του πρώτου η απουσία στρατηγικών δικαιολογείται από τα 
αποτελέσματα των δοκιμασιών που προηγήθηκαν, ενώ στην περίπτωση του δεύτερου η 
απουσία στρατηγικών δε δικαιολογείται από τα αποτελέσματα των δοκιμασιών. 
Προφανώς, ο δεύτερος δεν έχει αναπτύξει μεταγνωστικές δεδιότητες, ώστε να μπορεί να 
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αναγνωρίζει τις στρατηγικές που ήδη εφαρμόζει. Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι η 
διερεύνηση στρατηγικών είναι ένας ολοκληρωμένος τρόπος αξιολόγησης της ορθογραφική 
ικανότητας, δεδομένου ότι στην περίπτωση του Θ.Κ. διαπιστώθηκε ότι η ορθογραφημένη 
γραφή κάποιων λέξεων ήταν τυχαία επιλογή και όχι συνειδητή. 
Σχετικά με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, για την αποτελεσματικότητα της 
παρέμβασης, φάνηκε ότι σε όλους τους μαθητές συνέβαλε θετικά και τα ποσοστά 
βελτίωσης της ορθογραφίας τους κυμάνθηκαν από 5,5% μέχρι 50%. Επομένως, η παρούσα 
έρευνα επιβεβαίωσε τα ευρήματα άλλων ερευνών για τα πλεονεκτήματα της 
πολυαισθητηριακής προσέγγισης στη διδασκαλία της ορθογραφίας σε μαθητές με Ε.Μ.Δ. 
(Μπαστέα, 2015• Πλωμαρίτου, 2010. Σπαντιδάκης, 2011) και σε δίγλωσσους μαθητές 
(Sparks & Ganschow, 1993), δεδομένου ότι η παρέμβαση βασίστηκε σε 
πολυαισθητηριακές τεχνικές για την διδασκαλία των παραγωγικών μορφημάτων. Ωστόσο, 
αξιοπρόσεκτο ζήτημα είναι η μεγάλη διαφορά στα ποσοστά βελτίωσης των μαθητών, 
γεγονός  που μπορεί να σχετίζεται με το είδος και το βαθμό των Ε.Μ.Δ. τους, αλλά και με 
το μαθησιακό προφίλ τους. 
Αξίζει να επισημανθεί το γεγονός ότι ομακροπρόθεσμος στόχος της παρέμβασης 
με ποσοστό επιτυχίας 100% ήταν εφικτός για τρεις μαθητές: τον Κ.Π., ο οποίος είναι 
ελληνόφωνος με Ε.Μ.Δ., τη Δ.Λ., η οποία είναι δίγλωσση με Ε.Μ.Δ. και τον Κ.Φ., ο 
οποίος είναι δίγλωσσος χωρίς Ε.Μ.Δ.. Ήταν εφικτός, δηλαδή, για έναν μαθητή από κάθε 
καγηγορία του δείγματος. Σχετικά με αυτό, η ερμηνεία των αποτελεσμάτων είναι πολύ 
σημαντική για την εκπαιδευτική έρευνα. Όπως φαίνεται,κανένα χαρακτηριστικό από μόνο 
του, δηλαδή, η διγλωσσία ή οι Ε.Μ.Δ. ή ο συνδυασμός τους, δεν καθόρισε απόλυτα τα 
αποτελέσματα της παρέμβασης, δεδομένου ότι σε καμία κατηγορία μαθητών δεν 
προέκυψαν παρόμοια αποτελέσματα καιτα ποσοστά βελτίωσης μεταξύ των μαθητών της 
ίδιας κατηγορίας παρουσίαζαν μεγάλη απόκλιση.  
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Στην κατηγορία των δίγλωσσων μαθητών, έφτασαν στο 100% του στόχου οι δύο 
μαθητές, η Δ.Λ. με Ε.Μ.Δ. και ο Κ.Φ. χωρίς Ε.Μ.Δ., οι οποίοι σημείωσαν και τα 
μεγαλύτερα ποσοστά βελτίωσης, 45% και 50%, αντίστοιχα.Επίσης, η δίγλωσση μαθήτρια 
Κ.Μ. χωρίς Ε.Μ.Δ. σημείωσε το τρίτο μεγαλύτερο ποσοστό βελτίωσης (32,7%) μετά την 
παρέμβαση. Αυτό αποδεικνύει την αποτελεσματικότητα της μεθόδου σε δίγλωσσους 
μαθητές. Οι τεχνικές οι οποίες εφαρμόστηκαν στην παρέμβαση, όπως η οπτική απεικόνιση 
της δομής των λέξεων, η διδασκαλία γραμματικών κανόνων και η εφαρμογή με πολλές 
ασκήσεις, είναι αυτές που προτάθηκαν και από τη Simon (2000) ως αποτελεσματικές 
τεχνικές για την εκμάθηση της ξένης γλώσσας από δίγλωσσους μαθητές με ή χωρίς 
Ε.Μ.Δ..  
Στην κατηγορία των ελληνόγλωσσων μαθητών με Ε.Μ.Δ., τα αποτελέσματα της 
παρέμβασης χρήζουν προσοχής, αν κρίνουμε τη μεγάλη απόκλιση ανάμεσα στα ποσοστά 
βελτίωσης του Θ.Κ., που ήταν 5,5% και του Κ.Π., που ήταν 30%.Ο Κ.Π. είχε ποσοστό 
επιτυχίας 100% και αυτό αποδεικνύει στην περίπτωσή του την αποτελεσματικότητα της 
μεθόδου. Πράγματι, η συστηματική διδασκαλία της μορφολογικής επίγνωσης σε μαθητές 
με Ε.Μ.Δ. φάνηκε αποτελεσματική στις έρευνες των Griva&Anastasiou (2009) και των 
Richards, Aylward, Berninger, Field, Grimme, Richards & Nagy (2006). Επίσης, στην 
έρευνα των Elbro & Arnbak (2000) φάνηκε ότι η μορφολογική επίγνωση βελτιώνεται 
στους μαθητές με Ε.Μ.Δ., όταν αυτοί ακούν, βλέπουν και γράφουν τα μορφήματα που 
πρέπει να μάθουν. Η πολυαισθητηριακή προσέγγιση της παρούσας παρέμβασης, όπου οι 
μαθητές έβλεπαν, άκουγαν και έγραφαν τα παραγωγικά μορφήματα που έπρεπε να 
μάθουν, αποδείχθηκε αποτελεσματική στην περίπτωση του Κ.Π.. Ωστόσο, ο μαθητής Θ.Κ. 
είχε το μικρότερο ποσοστό βελτίωσης από όλους τους μαθητές. Αξίζει να σχολιαστεί ότι, 
κατά την αξιολόγηση της ορθογραφικής ικανότητας του Θ.Κ. και στις τρεις δοκιμασίες, 
διαπιστώθηκαν τα πιο υψηλά ποσοστά λαθών σε όλες τις κατηγορίες (τονικά, φωνολογικά, 
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ετυμολογικά, γραμματικά) και υπερτερούσαν τα γραμματικά λάθη. Oσυγκεκριμένος 
μαθητής, σύμφωνα με το επίπεδο της φωνολογικής του επίγνωσης,δεν βρισκόταν ακόμα 
στο «αλφαβητικό στάδιο» (Firth, 1985) ή «πλήρως αγφαβητικό» (Ehri, 2002) ή 
«φωνητικό»κατά τους Αϊδίνη & Παράσχου (2004), το οποίο ταυτίζεται με τη δεξιότητα 
της φωνολογικής επίγνωσης. Η συγκεκριμένη παρέμβαση αφορούσε την ορθογραφία 
παραγωγικών μορφημάτων και, επομένως, την ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης, η 
συμβολή της οποίας έχει διερευνηθεί και στα πρώτα στάδια ανάπτυξης της ορθογραφικής 
ικανότητας (Γρηγοράκης & Μανωλίτσης, 2016). Στο μοντέλο της Ehri (2002) 
επισημαίνεται ότι είναι σχετική και όχι απόλυτη η διάκρισημεταξύ των φάσεωνανάπτυξης 
της αναγνωστικής και ορθογραφικής ικανότητας ενός παιδιού. Ωστόσο, δεν έχει 
συσχετιστεί αυτή η ανάπτυξη με κάποια γνωστική νόρμα ή με το στιλ διδασκαλίας που 
εκαπιδεύεται ο μαθητής (Beech, 2005). Στην περίπτωση του Θ.Κ. χρειάζεται να λάβουμε 
υπόψη μας την πρότασητης Ehri (1998, στο: Beech, 2005, p.p. 56)ότι η εκπαίδευση για 
την κατάκτηση της μορφολογικής επίγνωσης ενδείκυται, ότανο μαθητήςέχει κατακτήσει 
τη φωνολογική επίγνωση,η οποία προϋποθέτει μία συστηματική διδασκαλία. 
Σχετικά με το τελευταίο ερώτημα, για την επίδραση της παρέμβασης στην 
εφαρμογή στρατηγικών, διαπιστώθηκε ότι, πράγματι, αυτή επηρέασε όλους τους 
μαθητέςθετικά, δεδομένου ότι μετά την παρέμβαση σε όλους παρατηρήθηκε να 
εφαρμόζεται κάποια συγκεκριμένη στρατηγική και η επιλογή «καμία στρατηγική» έφτασε 
σε πολύ μικρά έως μηδαμινά ποσοστά.Η επιλογή και εφαρμογή στρατηγικών αποτελεί 
μεταγνωστική δεξιότητα (Παντελιάδου, 2011). Όπως φαίνεται, ο συνδυασμός 
πολυαισθητηριακής προσέγγισης και μορφολογικής επίγνωσης, κατά την παρέμβαση, είχε 
σαν αποτέλεσμα να αναπτυχθούν οι ορθογραφικές στρατηγικές στους μαθητές που, λόγω 
των ΕΜ.Δ. ή της διγλωσσίας, εμφάνιζαν ελλειμματικό μεταγνωστικό προφίλ.  
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Ως προς το είδος των στρατηγικών που επέλεγαν, παρατηρήθηκε μεγάλη 
διαφοροποίηση σε κάθε μαθητή, πριν και μετά την παρέμβαση. Ειδικότερα, είναι 
εντυπωσιακό το γεγονός ότι σε πέντε από τους έξι μαθητές διαπιστώθηκε σε κάποιο 
ποσοστόη εφαρμογή της μορφολογικής στρατηγικής, η οποία πριν την παρέμβαση είχε  
καταγραφεί στο 0%. Μάλιστα, όπου εφαρμόστηκε η συγκεκριμένη στρατηγική, το 
αποτέλεσμα ήταν επιτυχές. Οι μαθητές, Κ.Π., Κ.Φ., Δ.Λ. και Κ.Μ. οι οποίοι σημείωσαν 
βελτίωση ίση και μεγαλύτερη από 30% είχαν εφαρμόσει επιτυχώς τη μορφολογική 
στρατηγική. Επίσης, μεταξύ αυτών, ο Κ.Π., ο Κ.Φ. και η Δ.Λ. ήταν οι μαθητές που 
κατέκτησαν το 100% του στόχου. Αυτό σημαίνει ότι η συγκεκριμένη παρέμβαση, έστω 
μικρής κλίμακας, συνέβαλε σημαντικά στην κατάκτηση της μορφολογικής επίγνωσης 
στουςμισούς μαθητές. Λμβάνοντας υπόψη τις τεχνικές της παρέμβασης, τα σημαντικά 
ποσοστά εφαρμογής της μορφολογικής στρατηγικής και τα υψηλά ποσοστά επιτυχίας των 
τριών μαθητών μετά την παρέμβαση, εξάγεται το συμπέρασμα ότι αυτή αποτέλεσε μία 
αποτελεσματική μέθοδο, δεδομένου ότιπριν την παρέμβαση είχαν διδαχθεί με το 
συμβατικό τρόπο, σύμφωνα με την ύλη του Α.Π.Σ., την παραγωγή λέξεων και την 
ορθογραφία των παραγωγικών μορφημάτων, αλλά δεν εφάρμοζαν καθόλου τη 
μορφολογική στρατηγική. 
Η μορφολογική στρατηγική συνεπάγεται ότι ο μαθητής μπορεί να διαχωρίζει και 
να αναγνωρίζει τα μορφήματα από τα οποία αποτελείται μία λέξη και να συνειδητοποιεί 
ότι αυτά γράφονται με σταθερό τρόπο (Nunes, Bryant, & Bindman, 1997• Καρατζάς, 
2006• Παπαδοπούλου, 2004). Στον ελληνόφωνο με Ε.Μ.Δ. μαθητή Θ.Κ. και στον 
δίγλωσσο με Ε.Μ.Δ. μαθητή Ν.Α. παρατηρήθηκαν τα χαμηλότερα ποσοστά εφαρμογής 
της μορφολογικής στρατηγικής, 16,6% και 0%, αντίστοιχα. Ο Θ.Κ. έφτασε στο επίπεδο 
απόκτησης της μορφολογικής στρατηγικής, δεδομένου ότι σε  μία από τις δύο λέξεις με 
την παραγωγική κατάληξη –συνη εφάρμοσε τη σωστή ορθογραφία. Ο Ν.Α. δεν έφτασε 
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στο επίπεδο απόκτησηςτης μορφολογικής στρατηγικής καιεμφάνισε  γνωστικά ελλείμματα 
μορφολογικής επίγνωσης. Επίσης, η στρατηγική του γραμματικού κανόνα εφαρμόστηκε 
ανεπιτυχώς από τον Θ.Κ., και η δυσκολία εντοπίστηκε σε επίπεδο ακρίβειας της γνώσης, 
καθώς εφάρμοζε τον κανόνα και στο επίθημα. Επίσης, από τις αυτοαναφορές του Ν.Α. 
διαπιστώθηκε ότι η ανεπιτυχής εφαρμογή του γραμματικού κανόνα οφείλονταν σε 
δυσκολίες διατήρησης της γνώσης. Για τους συγκεκριμένους μαθητές, που αντιμετωπίζουν 
σοβαρές δυσκολίες μάθησης, η μέθοδος  της παρέμβασης και το εξειδικευμένο πρόγραμμα 
παρέμβασης δεν απέδωσε ικανοποιητικά, που σημαίνει ότι απαιτείται περαιτέρω 
εκπαιδευτική και εξατομικευμένη υποστήριξη (Αγαλιώτης, 2011).  
Η στρατηγική του γραμματικού κανόνα ήταν ιδιαιτέρως αποτελεσματική στον 
δίγλωσσο μαθητή Κ.Φ. Η διδασκαλία γραμματικής δεν αποδίδει στους δίγλωσσους 
μαθητές (Μοσχονάς, 2006), ωστόσο η παρέμβαση έδειξε ότι συγκεκριμένη μέθοδος που 
περιλαμβάνει εξαγωγή κανόνα με επαγωγικό τρόπο βασισμένο σε πολυαισθητηριακές 
τεχνικές μπορεί να είναι αποτελεσματική σε κάποιους μαθητές. Η έμφαση που δίνεται, 
κυρίως, στην επικοινωνιακή διάσταση και τη λειτουργική χρήση της γλώσσας(Μήτσης, 
2004), μέσω των σχολικών εγχειριδίων, ίσως δεν αποτελεί αποτελεσματική πρακτική για 
την υποστήριξη μαθητών με δυσκολίες στην ορθογραφία. Οι Οικονομάκου & Σοφός 
(2014) τονίζουν την ανάγκη ενίσχυσης της διδασκαλίας της γλώσσας με τη χρήση ενός 
υποστηρικτικού υλικού που θα συμβάλει στην υλοποίηση στοχευμένων δράσεων, όπως 
είναι η εκμάθηση της ορθογραφίας. Η παρούσα έρευνα ενισχύει την άποψη ότι 
στοχευμένες παρεμβάσεις με συγκεκριμένη μέθοδο μπορεί να είναι σε πολύ μεγάλο βαθμό 
αποτελεσματικές για μαθητές Γυμνασίου που εμπίπτουν σε ειδικές κατηγορίες, λόγω 
διγλωσσίας ή/και Ε.Μ.Δ.. 
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4.2. Περιορισμοί 
Τα αποτελέσματα και η ερμηνεία τους υπόκεινται σε κάποιους περιορισμούς, που 
αφορούν το δείγμα, τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν και το σχεδιασμό της 
παρέμβασης. Σχετικά με το δείγμα, ο πολύ περιορισμένος αριθμός μαθητών σε κάθε 
κατηγορία δεν επιτρέπει τη δυνατότητα γενικευσιμότητας των αποτελεσμάτων. 
 Επιπλέον, τα εργαλεία της αρχικής αξιολόγησης θα μπορούσαν να 
περιλαμβάνουνλεξιλόγιο πιο αντιπροσωπευτικό για κάθε κατηγορία κλιτικών ή 
παραγωγικών μορφημάτων, που να αφορά τις ρηματικές καταλήξεις ή καταλήξεις 
ουσιατικών και επιθέτων, ώστε να προκύψει μία πιο ολοκληρωμένη αξιολόγηση των 
δεξιοτήτων της ορθογραφικής ικανότητας των μαθητών.  
Ως προς την αξιολόγηση των στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής των μαθητών, 
θα μπορούσε να αξιοποιηθεί ως εργαλείο ένα ερωτηματολόγιο το οποίο για κάθε 
κατάληξη-στόχο θα έδινε περισσότερες πιθανές και συγκεκριμένες επιλογές στρατηγικών, 
ώστε να μπορούν να ερμηνευτούν όλες οι πιθανές απαντήσεις τους και να ερμηνεύονται με 
τον ίδιο τρόπο.  
Περιορισμό της έρευνας αποτέλεσε και η διάρκεια εφαρμογής της παρέμβασης. Η 
διδασκαλία των παραγωγικών καταλήξεων θα μπορούσε να περιλαμβάνει ευρύτερη 
στοχοθεσία συμπεριλαμβανομένων και των παραγωγικών ρηματικών καταλήξεων σε –
ώνω, -ίζω, -εύω, -αίνω ή περισσότερων μορφημάτων ουσιατικών που είχαν διδαχθεί οι 
μαθητές στο Α.Π. της 6ης ενότητας, ώστε να αναδειχθεί σε μεγαλύτερη κλίμακα η 
αποτελεσματικότητα της συγκεκριμένης μεθόδου. 
4.3. Εκπαιδευτικές Εφαρμογές της έρευνας-Προτάσεις 
Όπως υποστηρίζουν οι Cohen, Manion, Morrison (2008) τα αποτελέσματα της 
εκπαιδευτικής έρευνας, ακόμη και σε μικρά δείγματα, αποτελούν μια πολύ σημαντική 
πηγή δεδομένων για την επιστημονική γνώση. Η παρούσα έρευνα ανέδειξε δύο σημαντικά 
148 
στοιχεία: την αποτελεσματικότητα μιας συγκεκριμένης μεθόδου για τη βελτίωση της 
ορθογραφίας σε κατηγορίες μη τυπικών μαθητών και τη λειτουργικότητα των εργαλείων 
που χρησιμοποιήθηκαν, κατά τον ερευνητικό σχεδιασμό.  
Τα δεδομένα που προέκυψαν από την εφαρμογή της μεθόδου, μπορούν να 
αποτελέσουν τη βάση για τη διερεύνηση της συγκεκριμένης μεθόδου σε μεγαλύτερο 
δείγμα πληθυσμού με τα ίδια χαρακτηριστικά και σε μεγαλύτερης κλίμακας παρέμβαση, 
ώστε να ελεγχθεί αν αποτελεί η συγκεκριμένη μέθοδος μία ευρέως αποτελεσματική 
διδακτική μέθοδο για τις τρεις κατηγορίες μαθητών ή για κάποια/-ες από τις κατηγορίες. 
Επιπλέον, ως προς τη λειτουργικότητα των εργαλείων, οι περιορισμοί στην 
ερμηνεία των δεδομένων της συνέντευξης για τις στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής 
των καταλήξεων, αφήνει ένα μεγάλο περιθώριο διερεύνησης των ίδιων των στρατηγικών 
και των εργαλείων που αξιοποιούνται για την αξιολόγησή τους. Στην ελληνική 
βιβλιογραφία δεν έχουν διεξαχθεί πολλές έρευνες για τη διερεύνηση στρατηγικών σε μη 
τυπικούς πληθυσμούς μαθητών, κυρίως, δίγλωσσους. Η παρούσα έρευνα μπόρεσε να 
αναδείξει τη σημαντικότητα της χρήσης του ερωτηματολογίου για την αξιολόγηση των 
στρατηγικών ορθογραφημένης γραφής, αλλά δεδομένου ότι υπήρχαν περιορισμοί, αυτό θα 
μπορούσε να αποτελεί ερευνητικό ζήτημα για μελλοντική έρευνα, προκειμένου να 
αποφεύγεται η ποικιλία όρων και η υποκειμενικότητα στην ερμηνεία των δεδομένων. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 
«Ένα πλούσιο γεύμα στο Βυζάντιο» 
Στο κέντρο της αίθουσας είναι τοποθετημένο ένα στρογγυλό τραπέζι, σκεπασμένο με 
τραπεζομάντηλο. Γύρω από το τραπέζι είναι τοποθετημένες καρέκλες. Εδώ και έναν αιώνα 
η συνήθεια να τρώνε ξαπλωμένοι στο ανάκληντρο έχει εξαφανιστεί. Μπροστά σε κάθε 
σερβίτσιο έχουν τοοθετηθεί μία πετσέτα και μια λεκάνη, γα να πλένουν τα χέρια τους οι 
καλεσμένοι. Τα πιατικά είναι άφθονα και ποικίλα. Τα κεραμικά σκεύη  όλα ανατολικής 
προέλευσης έχουν πλούσιες διακοσμήσεις: ζώα πραγματικά ή φανταστικά, φυλλωσιές, 
σπείρες και ασπρόμαυρα τετραγωνάκια. Γυάλινα χρωματιστά ποτήρια είναι μονταρισμένα 
πάνω σε χρυσές βάσεις. Πλάι σε ένα μεγάλο δοχείο (κάνθαρο) είναι σωριασμένα μικρά 
στρογγυλά ψωμιά από γνήσιο και εκλεκτής ποιότητας αλεύρι. 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 
«Η μαγειρική τέχνη» 
Η  μαγειρική τέχνη είναι, πράγματι, σημαντική. Μπορεί να καλύψει τις ανάγκες των 
ανθρώπων σε θρεπτικά συστατικά, αλλά και να προσφέρει μοναδικές γευστικές 
απολαύσεις. Ωστόσο, απαιτεί γνώση, μεράκι και φαντασία. Όποιος θέλει να γίνει καλός 
μάγειρας χρειάζεται να δίνει σημασία σε κάθε λεπτομέρεια της μαγειρικής διαδικασίας: 
στο είδος, στην ποσότητα, στην ποιότητα των υλικών και στον τρόπο με τον οποίο τα 
συνδυάζει. Κάθε άνθρωπος που δοκιμάζει κάποιο εκλεκτό πιάτο μπορεί να είναι ένας 
απαιτητικός γευσιγνώστης. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 
«Μουσεία του κόσμου» 
Όσο πολύπλευρη είναι η ζωή του ανθρώπου, τόσο πολυάριθμα είναι και τα είδη των 
μουσείων: μουσεία τέχνης, επιστήμης, φυσικής ιστορίας, αρχαιολογικά, ιστορικά, 
εθνολογικά, λαογραφικά, νομισματικά, πολεμικά, ναυτικά. Ο κατάλογος είναι ατελείωτος! 
Τα μουσεία δεν στεγάζονται μόνο σε κτίρια που χτίστηκαν ειδικά για αυτόν το σκοπό. 
Πολλά μουσεία αρχικά ήταν σπίτια (όπως το μουσείο Μπενάκη) ή παλάτια (όπως το 
Ερμιταζ, το παλάτι του τσάρους την Πετρούπολη) ή ακόμα παλιά εργοστάσια! Αλλά και 
ένας υπαίθριος χώρος, ένα ενυδρείο, ένας βοτανικός ή ζωολογικός κήπος μπορεί να είναι 
μουσεία. 
 
 
 
 
 
 
  
171 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 
1. Ο μαθητής πηγαίνει στο φροντιστήριο του σχολείου. 
2. Κάθε γονιός αντιμετωπίζει τη μάθηση του παιδιού του με υπευθυνότητα. 
3. Η υπεύθυνη του σχολείου θα ενημερώσει αύριο τους γονείς για την πορείατων 
παιδιών τους. 
4. Η φετινή διευθύντρια είναι αυστηρή, αλλά κρίνει με δικαιοσύνη όσους 
παραβαίνουν τους κανόνες. 
5. Θέλει να δημιουργήσει σχολική βιβλιοθήκη και να εξοπλίσει το εργαστήριο 
της πληροφορικής. 
6. Ο σύλλογος των καθηγητών οργανώνει έναν μαθητικό διαγωνισμό στο τέλος 
του σχολικού έτους. 
7. Τον συντονισμό θα αναλάβει ο φιλόλογος της Γ΄ Γυμνασίου. 
8. Θα δοθεί χρηματικό ως βραβείο ένα χρηματικό ποσό στον νικητή. 
9. Όλοι καταλαβαίνουν τη σπουδαιότητα της γνώσης, αναγνωρίζουντη σημασία 
της αριστείας και επιβραβεύουν όποιον αξίζει. 
10. Τα παιδιά προοδεύουν, όταν τους δείχνουμε εμπιστοσύνη και δείχνουν θέληση 
για γνώση. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5 
Ημιδομημένη συνέντευξη για τη χρήση στρατηγικών ορθογραφίας 
1. Πιστεύεις ότι είναι σωστή η ορθογραφία της κατάληξης στη λέξη «φροντιστήριο»; 
Πώς το ξέρεις;  
2. Είναι σωστή η λέξη «της γνώσης»; Πώς το ξέρεις; 
3. Με ποιον τρόπο γνωρίζεις ότι έτσι γράφεται η λέξη «εμπιστοσύνη»; Η λέξη 
«δικαιοσύνη» γράφεται το ίδιο; Γιατί; 
4. Η λέξη «πορεία» πώς ξέρεις ότι γράφεται έτσι; 
5. Η λέξη «υπευθυνότητα» έχει σωστή κατάληξη; Η λέξη «σπουδαιότητα»; Πώς το 
ξέρεις; 
6. Η λέξη «θέληση» γιατί γράφεται έτσι; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 6 
 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΠΟΛΥΑΙΣΘΗΤΗΡΙΑΚΗΣ ΜΕΘΟΔΟΥ 
1ο  ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Οι μαθητές ακούνε ηχογραφημένο το παρακάτω ποίημα: 
Το ποδόσφαιρο για κάποιους έχει γοητεία, 
για άλλους είναι λατρεία 
 και για άλλους θεραπεία. 
Την ώρα που γκολ  θα μπει σε αντίπαλη εστία, 
νιώθουν μία μαγεία. 
Από την άλλη κάποιοι δε δίνουν σημασία. 
Δείχνουν αδιαφορία. 
Και ρωτάνε με απορία: 
«δίνετε σε αυτό το άθλημα τόσο μεγάλη άξια;  
Μπαρμπαδάκια στο χορτάρι τρέχουνε με μανία 
Στις κερκίδες η αλητεία… 
Όσο για τα αποτελέσματα, είναι μια κοροϊδία. 
Μάλλον, δεν έχετε παιδεία!!!» 
 
174 
Η εκπαιδευτικός ζητά να της πούνε οι μαθητές ποιες λέξεις ακούνε με κατάληξη –ια, καθώς 
αναπαράγει το ηχογραφημένο υλικό ξανά, σταματώντας στο τέλος  κάθε στίχου (ακουστική 
δραστηριότητα) 
Η ίδια γράφει μία-μία στον πίνακα τις λέξεις που εντοπίζουν οι μαθητές σε στήλες, ως εξής:  
Γοητεία, λατρεία, θεραπεία,μαγεία, αριστεία, αλητεία, παιδεία 
Εστία, σημασία, αδιαφορία, μανία, κοροϊδία 
 
Κυκλώνει με κόκκινο μαρκαδόρο μόνο τις καταλήξεις σε –εία.  
Ζητά από κάθε μαθητή να πει το ρήμα από το οποίο παράγεται ένα ουσιαστικό. 
Η ίδια γράφει δίπλα σε κάθε παράγωγο ουσιαστικό το αντίστοιχο ρήμα σε –εύω, όταν ο 
μαθητής το προφέρει. Στη συνέχεια κυκλώνει τις καταλήξεις σε –εύω. 
Ζητά από το μαθητή να πει τι παρατηρεί και, στη συνέχεια, ενώνει με γραμμή τις 
κυκλωμένες καταλήξεις σε -εύω και –εία, αντίστοιχα, ρημάτων και ουσιαστικών. 
Κυκλώνει με πράσινο μαρκαδόρο τις καταλήξεις σε –ία και ζητά από τους μαθητές να 
πουν τα ρήματα από τα οποία προέρχονται τα ουσιαστικά. Τα γράφει δίπλα στο αντίστοιχο 
ουσιαστικό και κυκλώνει με πράσινο τις καταλήξεις των ρημάτων.  
Ζητά από τους μαθητές να πουν τι παρατηρούν και να γενικεύσουν. Η ερώτηση 
παραπέμπει στον κανόνα, τον οποίο διατυπώνει η εκπαιδευτικός, μετά την παρατήρηση 
των μαθητών. 
Γράφονται με κατάληξη –εία τα ουσιαστικά που παράγονται από ρήματα σε –
ευω.Υπάρχουν και οι εξαιρέσεις, όπως το ρήμα κοροϊδεύω. 
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2η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός ζωγραφίζει πάνω στις λέξεις του πίνακα (θηλυκά ουσιαστικά σε –εία και 
ρήματα σε –εύω) ως ανθρωπάκι τα -ε- των καταλήξεων, ώστε να αποτυπωθεί ως κοινό 
οπτικό ερέθισμα στους μαθητές. Ζητά από τους μαθητές να διαλέξει ο καθένας τρία 
ζευγάρια, αποτελούμενα απόένα ρήμα σε –εύω και το αντίστοιχο ουσιαστικό σε –εία. 
Έπειτα, ζητά η εκπαιδευτικός να γράψουν τα ζευγάρια που διάλεξαν στο τετράδιό τους, να 
ζωγραφίσουν τα –ε- ως ανθρωπάκια, να κυκλώσουν τις καταλήξεις και να τις ενώσουν με 
γραμμή (οπτική δραστηριότητα).  
3η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Ζητά από τον καθένα να διαλέξει τρεις λέξεις από αυτές του πίνακα. Στη συνέχεια δίνει 
την οδηγία να σχηματίσει ο κάθε μαθητής στον αέρα με το δάχτυλό του, σταδιακά, τρεις 
λέξεις που διάλεξε (κιναισθητική δραστηριότητα). Έπειτα, ζητά από κάθε μαθητή να 
γράψει στο τετράδιό τους τις λέξεις που σχημάτισε στον αέρα. 
4η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Παιχνίδι «Ο τυφλός μάντης» 
(απτική δραστηριότητα) 
Σε κάθεμαθητή δίνει τέσσερις τέσσερις κάρτες λέξεων. Προηγουμένως, έχει κλείσει τα 
μάτια τους με μαντήλι. Σε κάθε χαρτονένια κάρτα είναι ανάγλυφη με πλαστελίνη μία λέξη 
και ο μαθητής με κλειστά μάτια πρέπει να τις διαβάσει. Οι λέξεις είναι δύο παράγωγα 
θηλυκά ουσιαστικά σε –εία και δύο παράγωγα θηλυκά ουσιατικά σε -ία. Μόλις ο μαθητής 
διαβάσει την ανάγλυφηλέξη, λέειπροφορικά τα γράμματα της κατάληξης και τη γράφει 
στο τετράδιό του. Έπειτα εξηγεί την παραγωγή της λέξης. 
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2ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον παρακάτω πίνακα με τα παράγωγα ουσιαστικά σε –εία και –ία. 
ΡΗΜΑ ΘΗΛΥΚΟ 
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
αριστεύω  
νοθεύω  
πολιτεύω  
συνοδεύω  
τυραννώ   
ερμηνεύω  
ξυλεύω  
κατηγορώ  
νηστεύω  
παντρεύω  
αληθεύω  
μαντεύω  
αμαρτάνω  
περιοδεύω  
γιατρεύω  
ταλαιπωρώ  
αργοπορώ  
πορεύω  
βασιλεύω  
γοητεύω  
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αιμορραγώ  
θεωρώ  
 
2η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον πίνακα με το θέμα και την παραγωγική κατάληξη: 
ΘΗΛΥΚΟ  
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
ΘΕΜΑ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗ 
ΚΑΤΑΛΗΞΗ 
αριστεία αριστ Εια 
πρυτανεία   
δουλεία   
θητεία   
φυτεία   
ληστεία   
Θεραπεία   
αλητεία   
μαγεία   
αλιεία   
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3η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Αντιστοιχίστε τα θέματα με τις καταλήξεις, γράψτε την κάθε λέξη που προκύπτει και 
εξηγήστε γιατί γράφεται έτσι. 
Φοβ-                                                                                   …………………………….. 
Φυτ-                                                                                  …………………………… 
Αμαρτ-                                                                   -εία     …………………………… 
Μαθητ-                                                                           ……………………………. 
Πραγματ-                                                               - ια   ……………………………. 
Κυριαρχ-                                                                       ……………………………… 
Πρεσβ-                                                                           …………………………….. 
Αγγελ-                                                                            …………………………….. 
4η Δραστηριότητα (Διάρκεια 15 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός υπαγορεύει το παρακάτω κείμενο: «Η ζωή του ποδοσφαιριστή» 
Ένας καλός ποδοσφαιριστής απαιτείται να έχει πειθαρχία όσα χρόνια διαρκεί η 
επαγγελματική του πορεία. Δε χωράει αμφιβολία. Χρειάζεται σκληρή προπόνηση καλή 
συνεργασίακαι δουλειά. Η σωστή διατροφή τηρείται καθημερινά. Από κάθε κατηγορία 
τροφίμων πρέπει να καταναλώνουν με συγκεκριμένη αναλογία. Οι τραυματισμοί δε 
λείπουν και συχνά ο γιατρός της ομάδας  προτείνει κάποια θεραπεία ή ο 
φυσικοθεραπευτής κάποια φυσικοθεραπεία. Ευτυχώς, πλέον, δεν υπάρχει πρόβλημα 
δίχως γιατρειά. Ο παίκτης επιστρέφει στο σκληρό πρόγραμμα με σκοπό την αριστεία και 
τη διάκριση. Σε κάθε ματς είναι μεγάλη η αγωνία, η οποία υποχωρεί, όταν έρθει η νίκη 
και η επιτυχία.  
Ζητά από τους μαθητές να διαβάσουν σιωπηλά το κείμενο και να ελέγξουν για τυχόν 
λάθη. 
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3Ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Οι μαθητές ακούνε ηχογραφημένο το παρακάτω ποίημα: 
Η ζωή του ερευνητή είναι, εντελώς, ξεχωριστή. 
Διαρκής αμφισβήτηση και  μόνιμη αναζήτηση. 
Θέληση απαιτεί Και επιμονή πολλή 
εξήγησηνα δώσει στο «τί» και το «γιατί». 
Γιατί το αστέρι βρίσκεται εκεί; 
Γιατί το μήλο πέφτει στη γη; 
Όποιο φαινόμενο συμβεί, 
Η αντιμετώπιση είναι αυτή: 
Παρατήρηση και μέτρηση, 
Πείραμα και εφαρμογή. 
Πώς αλλιώς η επιστήμη 
τόσο σπουδαία θα είχε γίνει; 
Τί είναι η εξάτμιση; 
Γιατί υπάρχει εξάρτηση; 
Η απάντηση θα δοθεί 
από το στόμα του ερευνητή, 
κι έτσι γινόμαστε όλοι σοφοί!!! 
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Η εκπαιδευτικός τους ζητά να της πούνε οι μαθητές ποιες λέξεις ακούνε με κατάληξη –ηση, καθώς 
αναπαράγει το ηχογραφημένο υλικό ξανά, σταματώντας στο τέλος  κάθε στίχου (ακουστική 
δραστηριότητα) 
Η ίδια γράφει μία-μία στον πίνακα τις λέξεις που εντοπίζουν οι μαθητές ως εξής:  
Αμφισβήτηση, Αναζήτηση, Θέληση, Εξήγηση, Μέτρηση,Απάντηση,                                                      
αντιμετώπιση, Παρατήρηση, Όσφρηση. Εξάρτηση. 
Εξάτμιση 
Κυκλώνει με κόκκινο μαρκαδόρο τις καταλήξεις σε –ηση.  
Ζητά από κάθε μαθητή να πει το ρήμα από το οποίο παράγεται κάθε ουσιαστικό. 
Η ίδια γράφει δίπλα σε κάθε παράγωγο ουσιαστικό το αντίστοιχο ρήμα, όταν ο μαθητής το 
προφέρει. Στη συνέχεια κυκλώνει τις καταλήξεις σε –ω/-ομαι. 
Ζητά από το μαθητή να πει τι παρατηρεί και, στη συνέχεια, ενώνει με γραμμή τις 
κυκλωμένες καταλήξεις των ρημάτων σε –ω/-ομαι και των παράγωγων ουσιαστικών σε -
ηση. 
Ζητά από τους μαθητές να πουν τι παρατηρούν. Η ερώτηση παραπέμπει στον κανόνα, τον 
οποίο διατυπώνει η εκπαιδευτικός, μετά την παρατήρηση των μαθητών. 
«Γράφονται με κατάληξη –ηση τα ουσιαστικά που παράγονται από ρήματα σε –ω/-ομαι. 
Τα ρήματα σε –ιζω έχουν παράγωγα ουσιαστικά σε –ιση». 
2η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός ζωγραφίζει με μορφή κοριτσιού με κοτσίδα τις καταλήξεις των 
ουσιαστικών σε -ηση, ώστε να αποτυπωθεί ως οπτικό ερέθισμα στο μαθητή. Ζητά από 
τους μαθητές να διαλέξουν τρία ζευγάρια, αποτελούμενα από ένα ρήμα σε –ω/ομαι και το 
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αντίστοιχο ουσιαστικό σε –ηση. Έπειτα, ζητά η εκπαιδευτικός να γράψουν τα ζευγάρια 
που διάλεξαν στο τετράδιό τους. Στη συνέχεια ζητά να κυκλώσουν τις καταλήξεις των 
ρημάτων και μετά να τις ενώσουν με γραμμή (οπτική δραστηριότητα). 
3η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Ζητά από τους μαθητές να σχηματίσει ο καθένας στον αέρα με το δάχτυλό τους τρία 
ουσιαστικά (κιναισθητική δραστηριότητα). Έπειτα, ζητά από κάθε μαθητή να γράψει στο 
τετράδιό τους τις λέξεις που σχημάτισε στον αέρα. 
4η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Παιχνίδι «Ο τυφλός μάντης»(απτική δραστηριότητα) 
Σε κάθε μαθητή δίνει τέσσερις τέσσερις κάρτες λέξεων. Προηγουμένως, έχει κλείσει τα 
μάτια τους με μαντήλι. Σε κάθε χαρτονένια κάρτα είναι ανάγλυφη με πλαστελίνη μία λέξη 
και ο μαθητής με κλειστά μάτια πρέπει να τις διαβάσει. Οι λέξεις είναι δύο παράγωγα 
θηλυκά ουσιαστικά σε –ηση και δύο παράγωγα θηλυκά ουσιαστικά σε -ιση. Μόλις ο 
μαθητής διαβάσει την ανάγλυφη λέξη, λέει τα γράμματα της κατάληξης και τη γράφει στο 
τετράδιό του.  Κάθε μαθητής θα παίξει τέσσερις φορές το ρόλο του «τυφλού μάντη». Στο 
τέλος, θα έχει γραμμένα στο τετράδιό του τέσσερα παράγωγα ουσιαστικά. Η 
εκπαιδευτικός ζητά από κάθε μαθητή να εξηγήσει την ορθογραφία της κατάληξης. 
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4ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον παρακάτω πίνακα με τα παράγωγα ουσιαστικά σε –ηση. 
ΡΗΜΑ ΘΗΛΥΚΟ 
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
ωθώ  
ζητώ  
κινώ  
αισθάνομαι  
στερώ  
υστερώ  
κυβερνώ  
εμφανίζω  
θεωρώ  
χρηματοδοτώ  
οδηγώ  
πλοηγώ  
δονώ  
θέλω  
φοιτώ  
πληκτρολογώ  
αριθμώ  
μετρώ  
κρατώ  
κολυμπώ  
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2η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον πίνακα με το θέμα και το επίθεμα της λέξης: 
ΘΗΛΥΚΟ  
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
ΘΕΜΑ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗ 
ΚΑΤΑΛΗΞΗ 
θεώρηση Θεωρ- -ηση 
θύμηση   
ποίηση   
μεταχείριση   
βύθιση   
επιχείρηση   
γέμιση   
γέννηση   
θέληση   
ανακαίνιση   
 
3η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Αντιστοιχίστε τα θέματα με τις καταλήξεις, γράψτε την κάθε λέξη που προκύπτει και 
εξηγήστε γιατί γράφεται έτσι. 
αναχώρ-                                      ……………………………..                                                                                            
διαφοροποι-                                                                         .. …………………………..                        
τακτοποί-                                                                       -ηση  …………………………… 
μετακομ-                                                                            …………………………….                      
αιτιολογ-                                                                        -ιση………………………….. 
πώλ-                                                                                     …………………………. 
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τοποθετ-                                                                            ………………………….. 
απάντ-                                                                                …………………………… 
 
4η Δραστηριότητα (Διάρκεια 15 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός υπαγορεύει το κείμενο:«Η ζωή του Αϊνστάιν» 
Ο Άλμπερτ Αϊνστάιν γεννήθηκε το 1879. Ένα χρόνο μετά την γέννησή του, η οικογένειά του 
αποφάσισε την μετακόμισή τους στο Μόναχο – για να δημιουργήσουν μια εταιρεία ηλεκτρισμού . 
Υπήρχε μια καθυστέρηση στο λόγο του. Μίλησε σε ηλικία 5 ετών. Οι επιδόσεις του στο σχολείο 
δεν ήταν άριστες. Η αποφοίτησή τουαπό το Πολυτεχνείο της Ζυρίχης έγινε το 1900. Αν και ο 
Αϊνστάιν έδειξε εξαιρετική επιδεξιότητα στα μαθήματα φυσικής, σκόραρε πολύ χαμηλότερα στα 
μαθηματικά. Μια εξήγηση για τις πρώτες του έρευνες: 
«Η πρώτη ασχολείται με τις ιδιότητες του φωτός». 
«Η δεύτερη είναι η μέτρηση του πραγματικού μεγέθους των ατόμων» 
«Η τρίτηαποτελεί μια τροποποίηση της θεωρίας του χώρου και του χρόνου». 
Ζητά από τους μαθητές να διαβάσουν σιωπηλά το κείμενο και να ελέγξουν για τυχόν 
λάθη. 
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5ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά)  
Οι μαθητές ακούνε ηχογραφημένο το παρακάτω αυτοσχέδιο ποίημα: 
Κάθε επάγγελμα απαιτεί μια εκπαίδευση σωστή, 
Εκτός, όμως, από αυτή, χρειάζεται και ηθική 
Ο γιατρός υπευθυνότητα,  
στο καθήκον βεβαιότητα, 
Ίσως και μια ψυχρότητα,  
κάποιες φορές και γενναιότητα 
Ο δικαστής μια σοβαρότητα  
Μα, πάνω από όλα ακεραιότητα 
Ο δάσκαλος μεταδοτικότητα 
και όταν πρέπει χαλαρότητα 
Ο δημοσιογράφος αντικειμενικότητα, 
κυνηγά την επικαιρότητα 
Και αυτό απαιτεί ετοιμότητα και εργατικότητα. 
 
Η εκπαιδευτικός ζητά να της πούνε οι μαθητές ποιες λέξεις ακούνε με κατάληξη –οτητα, καθώς 
αναπαράγει το ηχογραφημένο υλικό ξανά, σταματώντας στο τέλος  κάθε στίχου (ακουστική 
δραστηριότητα) 
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Η ίδια γράφει μία-μία στον πίνακα τις λέξεις που εντοπίζουν οι μαθητές ως εξής:  
υπευθυνότητα, βεβαιότητα, ψυχρότητα, γενναιότητα, σοβαρότητα 
υπευθυνότητα , ακεραιότητα, μεταδοτικότητα, χαλαρότητα, αντικειμενικότητα 
επικαιρότητα, ετοιμότητα , εργατικότητα 
Κυκλώνει με κόκκινο μαρκαδόρο μόνο τις καταλήξεις σε –ότητα.  
Ζητά από κάθε μαθητή να πει το επίθετο από το οποίο παράγεται ένα ουσιαστικό. 
Η ίδια γράφει δίπλα σε κάθε παράγωγο ουσιαστικό το αντίστοιχο επίθετο σε -ος, όταν ο 
μαθητής το προφέρει. Στη συνέχεια κυκλώνει τις καταλήξεις σε –ος. 
Ζητά από το μαθητή να πει τι παρατηρεί και, στη συνέχεια, ενώνει με γραμμή τις 
κυκλωμένες καταλήξεις σε -ος και –οτητα, αντίστοιχα, επιθέτων και ουσιαστικών. 
Ζητά από τους μαθητές να πουν τι παρατηρούν και να γενικεύσουν. Η ερώτηση 
παραπέμπει στον κανόνα, τον οποίο διατυπώνει η εκπαιδευτικός, μετά την παρατήρηση 
των μαθητών. 
«Γράφονται με κατάληξη –ότητα τα ουσιαστικά που παράγονται από επίθετα σε –ος». 
2η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός ζωγραφίζει ως ανθρωπάκι τα -ο- των καταλήξεων, ώστε να αποτυπωθεί 
ως κοινό οπτικό ερέθισμα στο μαθητή. Ζητά από τους μαθητές να διαλέξουν τρία 
ζευγάρια, αποτελούμενα από ένα επίθετο σε -ος και το αντίστοιχο ουσιαστικό σε –ότητα. 
Έπειτα, ζητά η εκπαιδευτικός να ζωγραφίσουν τα –ο- ως ανθρωπάκια, να κυκλώσουν τις 
καταλήξεις και να τις ενώσουν με γραμμή (οπτική δραστηριότητα). 
187 
Στη συνέχεια, ζητά από κάθε μαθητή να πει προφορικά μία δική του φράση, 
χρησιμοποιώντας καθένα από τα ζευγάρια επίθετο-ουσιαστικό (ακουστική 
δραστηριότητα). 
3η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Ζητά από τους μαθητές να επιλέξει και να σχηματίσει ο καθένας στον αέρα με το δάχτυλό 
τους τρία ουσιαστικά (κιναισθητική δραστηριότητα). Έπειτα, ζητά από κάθε μαθητή να 
γράψει στο τετράδιό τους τις λέξεις που σχημάτισε στον αέρα. 
4η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Παιχνίδι «Ο τυφλός μάντης»(απτική δραστηριότητα) 
Σε κάθε μαθητή δίνει τέσσερις τέσσερις κάρτες λέξεων. Προηγουμένως, έχει κλείσει τα 
μάτια τους με μαντήλι. Σε κάθε χαρτονένια κάρτα είναι ανάγλυφη με πλαστελίνη μία λέξη 
και ο μαθητής με κλειστά μάτια πρέπει να τις διαβάσει. Οι λέξεις είναι παράγωγα θηλυκά 
ουσιαστικά σε –οτητα. Μόλις ο μαθητής διαβάσει την ανάγλυφη λέξη, τη λέει και τη 
γράφει στο τετράδιό του.  Κάθε μαθητής θα παίξει τέσσερις φορές το ρόλο του «τυφλού 
μάντη». Στο τέλος, θα έχει γραμμένα στο τετράδιό του τέσσερα παράγωγα ουσιαστικά. Η 
εκπαιδευτικός ζητά από κάθε μαθητή να εξηγήσει την ορθογραφία της κατάληξης.    
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6ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον παρακάτω πίνακα με τα παράγωγα ουσιαστικά σε –οτητα. 
ΕΠΙΘΕΤΟ ΘΗΛΥΚΟ 
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
σημαντικός  
εθνικός  
δραστήριος  
ικανός  
δραστικός  
αστείος  
επίσημος  
μοναδικός  
φιλικός  
ωραίος  
ψυχρός  
θερμός  
απλός  
χρήσιμος  
ίσος  
σταθερός  
βίαιος  
αυστηρός  
λαμπρός  
παιδικός  
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νέος  
μουσικός  
 
 
2η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον πίνακα με το θέμα και το επίθεμα της λέξης: 
ΘΗΛΥΚΟ  
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
ΘΕΜΑ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗ ΚΑΤΑΛΗΞΗ 
μαλθακότητα μαλθακ- -οτητα 
λιτότητα   
καθαριότητα   
ζωτικότητα   
κυριότητα   
φωτεινότητα   
εκφραστικότητα   
ποιότητα   
ποσότητα   
θεότητα   
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3η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Αντιστοιχίστε τα θέματα με τις καταλήξεις, γράψτε την κάθε λέξη που προκύπτει και 
εξηγήστε γιατί γράφεται έτσι. 
νευρικ-                                                                               …………………………….. 
καταλληλ-                                                                        …………………………….. 
βαρβαρ-                                                                -οτητα…………………………… 
μαχητικ-                                                                            ……………………………. 
ομοι-                                                                 -οτιτα       …………………………… 
κρισιμ-………………………….. 
πολιτισμικ-                                                        -ωτητα      …………………………. 
δημοσι-                                                                             ..………………………….. 
 
4η Δραστηριότητα (Διάρκεια 15 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός υπαγορεύει το κείμενο: «Ο σωστός επαγγελματίας» 
Ένας σωστός επαγγελματίας μπορεί να κριθεί από πολλά πράγματα και να φανεί η αξία 
του. Χρειάζεται να δείχνει πάντα σεβασμό στον πελάτη του και να τον αντιμετωπίζει με 
υπευθυνότητα και σοβαρότητα. Σε κάποια επαγγέλματα απαιτείται και μία σχετική 
φιλικότητα και οικειότητα, για να νιώσει ο πελάτης άνετα και να προχωρήσει η 
συνεργασία. Ανάλογα με την ειδικότητα του επαγγελματία, παρατηρούμε ότι υπάρχουν 
ιδιαιτερότητες. Για παράδειγμα, ο τεχνίτης χρειάζεται να είναι πολύ ακριβής στην 
περιγραφή της βλάβης και να δίνει σημασία στη λεπτομέρεια κάθε συσκευής, π.χ. ενός 
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αυτοκινήτου. Με σχολαστικότητα πρέπει να κάνει τη δουλειά του.Από την άλλη, βέβαια, 
ένας γιατρός, όταν ο σκοπός είναι η γιατρειά ενός ανθρώπου, πρέπει να δείχνει πολύ 
μεγάλη υπευθυνότητα, γιατί ένα λάθος μπορεί να καταλήξει μοιραίο για τον ασθενή. 
 
Ζητά από τους μαθητές να διαβάσουν σιωπηλά το κείμενο και να ελέγξουν για τυχόν 
λάθη. 
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7ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Οι μαθητές ακούνε ηχογραφημένο το παρακάτω αυτοσχέδιο ποίημα: 
Των αρχαίων η σοφία  
πιάνει όλα τα σημεία 
σε άνθρωπο και κοινωνία. 
Νουθετούν για ηθική 
Μα και για δικαιοσύνη, 
όταν ο καθένας κρίνει. 
Εκτιμούν την αξιοσύνη 
σε ό,τι ο καθένας γίνει, 
Έμπορος, τεχνίτης, δικαστής, 
προπαντός ο βουλευτής. 
Επαινούν την καλοσύνη, 
Θαυμάζουν την ιεροσύνη. 
Δείχνουν στους θεούς εμπιστοσύνη. 
Μα εξαίρεση γνωστή 
Του Σωκράτη η συμβουλή: 
«Δίας, Άρης και λοιποί, 
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όλοι οι γνωστοί θεοί, 
στου ανθρώπου τη ζωή  
δεν υπάρχουν ορατοί. 
Δείχνετε εμπιστοσύνη 
Στη δική σας νοημοσύνη 
Και την πολυπραγμοσύνη». 
 
Η εκπαιδευτικός ζητά από τους μαθητές να της πούνε ποιες λέξεις ακούνε με κατάληξη –οσύνη, 
καθώς αναπαράγεται ένας-ένας στίχος (ακουστική δραστηριότητα). 
Η ίδια γράφει μία-μία στον πίνακα τις λέξεις που εντοπίζουν οι μαθητές ως εξής:  
 
Δικαιοσύνη, αξιοσύνη, καλοσύνη, εμπιστοσύνη, νοημοσύνη, πολυπραγμοσύνη 
Κυκλώνει με κόκκινο μαρκαδόρο μόνο τις καταλήξεις σε –οσύνη.  
Ζητά από κάθε μαθητή να πει το επίθετο από το οποίο παράγεται κάθε ουσιαστικό. 
Η ίδια γράφει δίπλα σε κάθε παράγωγο ουσιαστικό το αντίστοιχο επίθετο σε –ος ή –ων, 
όταν ο μαθητής το προφέρει ή, αν δεν το ξέρει ο μαθητής, το προφέρει και το γράφει η 
ίδια. Στη συνέχεια κυκλώνει τις καταλήξεις των επιθέτων σε –ος και -ων. 
Ζητά από το μαθητή να πει τι παρατηρεί και, στη συνέχεια, ενώνει με γραμμή τις 
κυκλωμένες καταλήξεις σε -ος και –οσύνη και –ων και οσύνη, δηλαδή τονίζει την 
παραγωγική σύνδεση επιθέτων και ουσιαστικών. 
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Ζητά από τους μαθητές να πουν τι παρατηρούν και να γενικεύσουν. Η ερώτηση 
παραπέμπει στον κανόνα, τον οποίο διατυπώνει η εκπαιδευτικός, μετά την παρατήρηση 
των μαθητών. 
«Γράφονται με κατάληξη –όσύνη τα ουσιαστικά που παράγονται από επίθετα σε –ος και –
ων». 
2η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός ζωγραφίζει ως ανθρωπάκι τα -ο- των καταλήξεων σε –ος, ώστε να 
αποτυπωθεί ως κοινό οπτικό ερέθισμα στο μαθητή. Ζητά από τους μαθητές να διαλέξουν 
τρία ζευγάρια, αποτελούμενα από ένα επίθετο σε -ος και το αντίστοιχο ουσιαστικό σε –
οσύνη. Έπειτα, ζητά η εκπαιδευτικός να ζωγραφίσουν στο τετράδιό τους τα –ο- ως 
ανθρωπάκια, να κυκλώσουν τις καταλήξεις και να τις ενώσουν με γραμμή (οπτική 
δραστηριότητα). 
Στη συνέχεια, ζητά από κάθε μαθητή να πει προφορικά μία δική του φράση, 
χρησιμοποιώντας καθένα από τα τρία ζευγάρια επίθετο-ουσιαστικό (ακουστική 
δραστηριότητα). 
3η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός ζωγραφίαζει ως ανθρωπάκι τα -ω- των καταλήξεων σε –ων, ώστε να 
αποτυπωθεί ως κοινό οπτικό ερέθισμα στο μαθητή. Ζητά από τους μαθητές να διαλέξουν 
τρία ζευγάρια, αποτελούμενα από ένα επίθετο σε -ων και το αντίστοιχο ουσιαστικό σε –
οσύνη. Έπειτα, ζητά η εκπαιδευτικός να ζωγραφίσουν στο τετράδιό τους τα –ω- ως 
ανθρωπάκια, να κυκλώσουν τις καταλήξεις και να τις ενώσουν με γραμμή (οπτική 
δραστηριότητα). 
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Στη συνέχεια, ζητά από κάθε μαθητή να πει προφορικά μία δική του φράση, 
χρησιμοποιώντας καθένα από τα ζευγάρια επίθετο-ουσιαστικό (ακουστική 
δραστηριότητα). 
  
4η Δραστηριότητα (διάρκεια 10 λεπτά) 
Ζητά από τους μαθητές να διαλέξει και να σχηματίσει ο καθένας στον αέρα με το δάχτυλό 
τους τρία ουσιαστικά (κιναισθητική δραστηριότητα). Έπειτα, ζητά από κάθε μαθητή να 
γράψει στο τετράδιό τους τις λέξεις που σχημάτισε στον αέρα. 
 
5η Δραστηριότητα (διάρκεια 15 λεπτά) 
Παιχνίδι «Ο τυφλός μάντης»(απτική δραστηριότητα) 
Σε κάθε μαθητή δίνει τέσσερις τέσσερις κάρτες λέξεων. Προηγουμένως, έχει κλείσει τα 
μάτια τους με μαντήλι. Σε κάθε χαρτονένια κάρτα είναι ανάγλυφη με πλαστελίνη μία λέξη 
και ο μαθητής με κλειστά μάτια πρέπει να τις διαβάσει. Οι λέξεις είναι παράγωγα θηλυκά 
ουσιαστικά σε –οσυνη. Μόλις ο μαθητής διαβάσει την ανάγλυφη λέξη, τη λέει και τη 
γράφει στο τετράδιό του.  Κάθε μαθητής θα παίξει τέσσερις φορές το ρόλο του «τυφλού 
μάντη». Στο τέλος, θα έχει γραμμένα στο τετράδιό του τέσσερα παράγωγα ουσιαστικά. Η 
εκπαιδευτικός ζητά από κάθε μαθητή να εξηγήσει την ορθογραφία της κατάληξης.    
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8ο ΜΑΘΗΜΑ 
1η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά)  
Να συμπληρώσετε τον παρακάτω πίνακα με τα παράγωγα ουσιαστικά σε –οσυνη. 
ΕΠΙΘΕΤΟ ΘΗΛΥΚΟ 
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
άγιος  
απέραντος  
αγνώμων  
σώφρων  
ελεήμων  
νοήμων  
ιερός  
δίκαιος  
καλός  
έμπιστος  
 
2η Δραστηριότητα (Διάρκεια 10 λεπτά) 
Να συμπληρώσετε τον πίνακα με το θέμα και το επίθεμα της λέξης: 
ΘΗΛΥΚΟ  
ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΟ 
ΘΕΜΑ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗ ΚΑΤΑΛΗΞΗ 
νοικοκυροσύνη νοικοκυρ- -οσύνη 
εγκυμοσύνη   
ναυτοσύνη   
αδελφοσύνη   
δεσποσύνη   
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ιπποσύνη   
αγραμματοσύνη   
αξιοσύνη   
 
3η Δραστηριότητα (Διάρκεια 5 λεπτά) 
Αντιστοιχίστε τα θέματα με τις καταλήξεις, γράψτε την κάθε λέξη που προκύπτει και 
εξηγήστε γιατί γράφεται έτσι. 
 
εξαλ-                                                                                 …………………………….                 
επιστημ-                                                               -οσηνη     …………………………… 
πολυπραγ-                                                            -οσύνη   ….………………………… 
καλ-                                                                                    …………………………….                      
 
4η Δραστηριότητα (Διάρκεια 15 λεπτά) 
Η εκπαιδευτικός υπαγορεύει το κείμενο «Η πολυπραγμοσύνη του ανθρώπου» 
Είναι αξιοθαύμαστο πόσα πράγματα έχει καταφέρει ο άνθρωπος στη ζωή. Όλα δείχνουν 
την ικανότητα να χρησιμοποιεί αυτό που του προσφέρει το περιβάλλον και να το 
μετατρέπει με την εξυπνάδα του σε κάτι άλλο, επίσης, χρήσιμο. Πρώτα πρώτα αναζήτησε 
και κατανόησε την απεραντοσύνη του κόσμου, οργάνωσε κοινωνίες με ηθική και 
δικαιοσύνη, εξέλιξε τη γνώση και την επιστημοσύνη, για να κατασκευάσει ό,τι θα του 
εξασφάλιζε ζωή, υγεία και ευκολία. Πάντα, βέβαια, διαπρέπει, όταν βαδίζει με 
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αδελφοσύνη και υπάρχει εμπιστοσύνη μεταξύ όλων. Όταν μπει στη μέση το ατομικό 
συμφέρον, τότε χάνεται η καλοσύνη και έρχεται η αγνωμοσύνη, που καταστρέφει τα όσα 
καλά έφτιαξε. 
Ζητά από τους μαθητές να διαβάσουν σιωπηλά το κείμενο και να ελέγξουν για τυχόν 
λάθη. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ7 
 
1. Κάθε γονέας αντιμετωπίζει τη μάθηση του παιδιού του με υπευθυνότητα. 
2. Η γραμματεία του σχολείου θα ενημερώσει αύριο τους γονείς για την πορεία 
των παιδιών τους. 
3. Η διευθύντρια είναι αυστηρή, αλλά κρίνει με δικαιοσύνη όσους παραβαίνουν 
τους κανόνες. 
4. Όλοι καταλαβαίνουν τη σπουδαιότητα της γνώσης, αναγνωρίζουν τη σημασία 
της αριστείας και επιβραβεύουν όποιον αξίζει. 
5. Τα παιδιά προοδεύουν, όταν τους δείχνουμε εμπιστοσύνη και δείχνουν θέληση 
για γνώση. 
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